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1. JOHDANTO 
   
Mahdollisuuksien tasa-arvon toteutuminen on ollut tärkeä arvo suomalaisessa 
korkeakoulutuksessa. Sen toteutumista on pyritty varmistamaan erilaisin koulutuspoliittisin 
keinoin, esimerkiksi luomalla maksuton korkeakoulujärjestelmä sekä purkamalla 
koulutuksen umpiperiä (Antikainen, Rinne & Koski 2006, 124–125.) Taustalla on ollut 
ajatus siitä, että hyvinvointiyhteiskunnan tulisi taata jokaiselle mahdollisuus kouluttautua ja 
siten myös tavoitella toiveittensa mukaista yhteiskunnallista asemaa lähtökohdista 
huolimatta (Kivinen, Hedman & Kaipainen 2007, 232). Korkeakoulututkimuksen parissa 
yksi keskeisimmistä tutkimuksen kohteista onkin ollut korkeakoulutukseen valikoituminen 
ja sen sidoksisuus sosiaaliseen taustaan (Välimaa 2012, 33). Tälläkin vuosikymmenellä 
julkaistuissa koulutusmahdollisuuksien tasa-arvon toteutumista tarkastelevissa 
tutkimuksissa on kuitenkin todettu, että koulutuksen sosiaalinen periytyvyys näkyy edelleen 
erityisesti yliopistossa, josta korkeasti koulutettujen vanhempien lapset saavat yhä 
opiskelupaikan muita todennäköisemmin (esim. Nori 2011; Kivinen, Hedman & Kaipainen 
2012). Myös yliopistojen sisällä eri oppiaineiden välillä on havaittu eriytymistä. Tietyille 
opintoaloille näyttäisikin valikoituvan opiskelijoita yhä selkeämmin korkeammista 
sosiaalisista taustoista (Ahola 2015).  
 
Uusliberalismin esiinmarssi koulutussektorilla on tuonut uudenlaisia talouden kilpailukyvyn 
edistämiseen pohjautuvia mekanismeja osaksi koulutuksen järjestämistä ympäri maailman 
(esim. Ozga & Lingard 2007). Erilaiset yksityisten koulutuspalveluiden tarjoajat ovat 
löytäneet vähitellen tiensä osaksi julkisia koulutusjärjestelmiä ja tuoneet yksityistymisen 
piirteitä koulutuksen pariin (Ball & Youdell 2008). Suomessa yliopistokoulutukseen 
valikoitumisesta käydään kovaa kilpailua ja hakijoiden määrät suhteessa opintoihin 
hyväksyttyihin ovat moninkertaiset (Nori 2011, 28). Yksityiset palveluntarjoajat 
näyttäisivätkin vakiinnuttaneen asemansa tässä siirtymässä kohti korkeakouluopintoja. 
Hakukilvassa pärjätäkseen yhä useampi hakija etsii tukea pääsykokeeseen 
valmistautumiseen maksullisilta valmennuskursseilta, joista vaikuttaisi tulleen merkittävänä 
pidetty osa hakuprosessia etenkin tietyillä aloilla (Kosunen, Haltia & Jokila 2015, 334–335; 
Räisänen, Kuitunen, Partanen & Österlund 2014, 89). Suomalaisia 
valmennuskurssimarkkinoita kartoittaneessa artikkelissaan Sonja Kosunen, Nina Haltia ja 
Suvi Jokila (2015) esittävätkin, että valmennuskurssien asemaa tulisi pohtia erityisesti 
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suhteessa yliopistoon hakeutumisen ja valikoitumisen mahdollisuuksiin. Maksullisen 
valmennuksen mukaantulo valintakokeisiin valmistautumiseen luo kiinnostavan 
ulottuvuuden koulutusmahdollisuuksien yhdenvertaisuuden tarkasteluun. 
 
Huolimatta siitä, että valmennuskurssit ovat olleet korkeakoulupoliittinen huolenaihe jo 
jonkin aikaa (esim. Nevala 2002, 181) ja niihin liitetty eriarvoisuus on herättänyt kritiikkiä 
myös viime aikoina (esim. OKM 2016a), on valmennuskursseille osallistumista ja niiden 
asemaa suomalaisessa koulutusjärjestelmässä tutkittu verrattain vähän. Aiemmissa 
tutkimuksissa valmennuskurssille osallistumisen vaikutuksia ja syitä on kartoitettu jonkin 
verran kvantitatiivisin aineistoin (Raitanen & Kokko 2000; Ahola, Asplund & Vanhala 
2016) sekä keskusteltu valmennuskurssien eriarvoistavista vaikutuksista analysoimalla 
valmennuskurssitarjontaa  (Kosunen ym. 2015). Lisätutkimuksen tärkeyden perustelee 
kuitenkin tarve saada tietoa valmennuskurssien toiminnasta etenkin kurssien osallistujien 
näkökulmasta. Valmennuskurssien asemaa on myös tarpeellista tehdä näkyvämmäksi 
erityisesti koulutusmahdollisuuksien tarkastelun ulottuvuudesta käsin. 
 
Valmennuskurssit ovat olleet pinnalla mediassa erityisesti viimeisen vuoden aikana. Kevään 
2016 aikana käydyssä mediakeskustelussa (esim. Liiten 2016ab) kritisoitiin nykyistä 
yliopistojen valikointijärjestelmää muun muassa siitä, että se mahdollistaa 
valmennuskurssit, joiden vuoksi hakijat asemoituvat hauissa eriarvoisesti taloudellisten 
lähtökohtiensa mukaan. Valintakoejärjestelmän uudistaminen on yksi Juha Sipilän 
hallituksen hallitusohjelman toimeenpanosuunnitelman korkeakoulutuksen kehittämisen 
kärkihakkeista (VNK 2015) ja valmennuskurssien tarpeellisuutta on esitetty pyrittävän 
vähentämään muuttamalla valintakoejärjestelmää pääosin toisen asteen todistuksia 
painottavaksi (OKM 2016a). Uudistusten myötä mahdollisesti myös valmennuskurssien 
asema koulutuksen kentässä muovautuu uudelleen (Kosunen ym. 2015, 346), mikä 
herättääkin tarpeen pohtia yksityisen valmennuksen sijaa laajemmin koulutusjärjestelmässä. 
 
Yksityisen ja maksullisen valmennuksen suosion sekä mahdollisuuksien tasa-arvon 
periaatteelle pohjautuvan korkeakoulujärjestelmän suhde on mielenkiintoinen ja siksi 
esitänkin, että se vaatii lähempää tarkastelua. Tutkimukseni tavoitteena on tarkastella 
valmennuksen asemaa osana siirtymää korkeakoulutukseen sekä herättää keskustelua 
valmennuskurssitoiminnasta ja sen yhteyksistä koulutusmahdollisuuksiin. Kohdistan 
huomioni lääketieteen opintoihin hakeutumiseen, sillä erilaisten selvitysten mukaan 
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valmennuskurssille osallistuminen on yleisintä juuri lääketieteen opintoihin hakeutuvien 
keskuudessa (esim. OKM 2014). Tässä tutkimuksessa kysyn, millaisina 
koulutusmahdollisuudet näyttäytyvät lääketieteen valmennuskurssille osallistuvien 
hakijoiden puheessa ja millaiseksi valmennuskurssi osana lääketieteen opintoihin 
hakeutumista rakentuu puheessa. Lähestyn aineistoa diskurssien analyysin kautta nojaten 
sosiokonstruktivistiseen ymmärrykseen siitä, että se, miten asioista puhutaan, tuottaa 
sosiaalista todellisuutta ja kertoo ilmiön järkeistämisen tavasta laajemmin yhteiskunnassa 
(ks. Pietikäinen & Mäntynen 2009, 53–57).  
 
Tutkimusaiheeni nivoutuu ajankohtaisesti osaksi koulutuspoliittista keskustelua 
pääsykokeiden uudistamisesta sekä valmennuskurssien asemasta koulutusjärjestelmässä. 
Liitän tutkimuksessani valmennuskurssit ilmiönä laajemmin keskusteluun 
koulutusmahdollisuuksien tasa-arvosta suomalaisen korkeakoulutuksen kontekstissa. 
Linkitän valmennuskurssit osaksi kansainvälisessä tutkimuskentässä tunnistettua 
koulutuksen yksityistymisen (Ball & Youdell 2008) suuntausta. Taustalla on myös 
reproduktioteorian mukainen käsitys koulutuksen sosiaalisesta periytyvyydestä. Paikannan 
tutkimukseni kasvatustieteellisen, sosiologisen, koulutuspolitiikan tutkimuksen sekä 
yhteiskuntatieteellisen tutkimuksen kentille. Tämä tutkielma toteutetaan osana Helsingin 
yliopiston kasvatustieteellisessä tiedekunnassa käynnissä olevaa tutkimusprojektia 
Privatization and Access to Higher Education: relations of power, guidance devices, and 
private capital in the transition to higher education (PAHE).  
 
Tutkielmani rakenne jäsentyy seuraavasti: toisessa luvussa tarkastellaan tutkimuksen 
kontekstia, eli suomalaisen korkeakoulujärjestelmän ja opiskelijavalintojen kehitystä sekä 
erityisesti lääketieteen opiskelijavalintaa. Esittelen myös aiempaa tutkimustietoa 
valmennuskursseista. Kolmannessa luvussa esitellään tutkimuksen lähtökohtana olevia 
kansainvälisiä koulutuspoliittisia suuntauksia ja niiden ilmenemistä koulutuksen kentällä. 
Neljännessä luvussa käsitellään tutkimuksen teoreettisena viitekehyksenä 
korkeakoulutukseen hakeutumiseen, valikoitumiseen ja työelämän asemien tavoitteluun 
liittyen mahdollisuuksien tasa-arvon käsitteistöä. Viidennessä luvussa esitellään 
tutkimustehtävä sekä kuvataan tutkimuksen toteutus. Luvussa kuusi esittelen 
haastatteluaineistosta tekemäni analyysin tuloksia. Luvussa seitsemän vastaan kootusti 
tutkimuskysymyksiini ja esittelen tutkimukseni johtopäätökset. Viimeisessä luvussa 
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käsittelen tutkimusprosessin eettisyyttä ja luotettavuutta sekä pohdin tutkimukseni tuloksia 
ja esitän mahdollisia jatkotutkimuksen aiheita. 
2. SUOMALAINEN KORKEAKOULUJÄRJESTELMÄ JA 
OPISKELIJAVALINNAT  
 
Jotta olisi mahdollista ymmärtää mihin valmennuskurssitoiminta perustuu, käsittelen tässä 
luvussa tutkimuksen kontekstina suomalaisen korkeakoulujärjestelmän ja 
opiskelijavalintojen kehittymistä nykyiseen muotoonsa. Koska tarkastelen 
valmennuskurssin asemaa lääketieteen opintoihin hakeutuvien puheessa, esittelen tässä 
luvussa myös tarkemmin lääketieteen opiskelijoiden valintoja. Lisäksi luon katsauksen 
aiempaan tutkimustietoon valmennuskurssitoiminnasta.  
2.1 Korkeakoulutuksen muotoutuminen ja opiskelijavalintojen kehitys  
 
1600 – luvulta 1900 – luvulle asti suomalaisen korkeakoulutuksen voidaan sanoa olleen 
hyvin autonominen ja sisäänpäin kääntynyt instituutio (Nevala 2000, 114). Tämän pitkän 
aikavälin ajan korkeakoulutus pysyi Suomessa lähes muuttumattomana ja yhteiskunnallisten 
murrosten ulottumattomissa (Nevala 1999, 40).  Sakari Ahola (1995, 35) käyttää kyseisestä 
ajanjaksosta Martin Trown esittämää eliittiyliopiston käsitettä. Tämän käsitteellistyksen 
mukaan eliitin yliopistosta voidaan puhua, kun kyseessä on voimakkaasti valikoiva 
koulutus, joka valmentaa yhteiskunnan johtaviin asemiin ja on tarkoitettu vain pienelle 
joukolle väestöstä. Sääty–yhteiskunnassa valikoitumisen perustalla olivat perityt 
etuoikeudet ja säädyssä pysymisen tärkeys. Korkeakoulutus oli myös pitkään lähinnä vain 
miehille varattu etuoikeus. Vasta sääty–yhteiskunnan romahdettua 1800 –luvun lopulla alkoi 
viimein näkyä muutoksia näiden niin sanottujen eliittiyliopistojen asemassa. (emt. 35–36; 
43; 116.)  
 
1900 – luvun alussa ympäröivässä yhteiskunnassa tapahtuneet muutokset alkoivat vähitellen 
vaikuttaa korkeakoulumaailmaan. 1950 – luvulle tultaessa jähmeä koulutuspolitiikka joutui 
vähitellen kriisiin, jonka seurauksena tarvittiin uusia toimintatapoja korkeakoulutuksen 
järjestämiseen. (Nevala 1999, 40–44.) Yksi selkeimmin havaittava yhteiskunnallinen 
muutos oli toisen maailmansodan jälkeinen nopeutunut väestönkasvu. Tämä pakotti 
muokkaamaan järjestelmää siten, että oli mahdollista varautua suurten ikäluokkien tuloon 
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korkeakoulumarkkinoille. (Nevala 2000, 114.) Toinen merkittävä yhteiskunnallinen muutos 
oli maatalousvaltaisen elinkeinorakenteen muuttuminen teollisuus – ja 
palvelupainotteiseksi. Etenkin palvelusektorin kasvu merkitsi kasvavaa tarvetta 
korkeakoulutukselle. Myös muun koulutussektorin muutokset vaikuttivat 
korkeakoulupolitiikkaan. Esimerkiksi oppikoululaitoksen alueellinen ja määrällinen 
laajeneminen johti lukion käymisen yleistymiseen ja lukioverkon leviämiseen, mistä taas 
seurasi lisääntynyt ylioppilaiden määrä. Ylioppilaiden kasvanut lukumäärä edelleen lisäsi 
korkeakoulukelpoisten määrää. Samoihin aikoihin tapahtunut talouskasvu loi aiempaa 
paremmat mahdollisuudet kehittää koulutusta yhteiskunnan vaatimuksia paremmin 
vastaavaksi. (Nevala 1999, 44–46.) Yhteiskunnallisten muutosten huomioiminen tarkoitti 
korkeakoulutuksen tarjonnan laajentamista määrällisesti ja alueellisesti. 
Korkeakoulupolitiikasta tuli valtiojohtoista ja lailla säädeltyä. Korkeakoulutus olikin 
samalla aikakaudella yksi keskeinen osatekijä hyvinvointivaltion rakentamisessa. (Nevala 
2000, 114.) Yhteiskunta käsitteellistyi yhä enemmän kokonaisuutena, jonka eri osa-alueiden 
toiminta haluttiin nivoa yhteen. Ratkaisuna nähtiin suurien järjestelmien luominen, 
jollaiseksi myös koulutus kehittyi. (Nevala 1999, 47.)  
 
Yhdenvertaisuus oli hyvinvointivaltion rakentamisvaiheen kulmakivi, mikä näkyi myös sen 
ajan korkeakoulupolitiikassa (Nori 2011, 223). Tasa-arvon käsite olikin keskeisessä 
asemassa uudistettaessa koulutusjärjestelmää 1960 –luvulla. Sen sijaan, että koulutus nähtiin 
vain velvollisuutena, alettiin se ymmärtää jokaisen yksilön oikeutena ja sosiaalisen 
oikeudenmukaisuuden toteutumisen ehtona. Tasa-arvon toteutumiseksi kaikille oli siten 
taattava yhtäläiset mahdollisuudet kouluttautumiseen. Koulutukseen pääsy ei tämän 
näkemyksen mukaan saanut olla riippuvainen yksilön taustasta, kuten asuinpaikasta, 
sukupuolesta tai sosioekonomisesta asemasta. (Ahonen 2012, 265.) Korkeakoulutuksen 
maksuttomuuden periaate on myös kytköksissä tähän mahdollisuuksien tasa-arvon 
varmistamiseen (Ahola 2014, 39–40). Korkeakoulutuksen ekspansio oli osa 
hyvinvointivaltion kehitystä, jossa akateeminen koulutus haluttiin tuoda kaikkien 
väestöryhmien ulottuville ja näin myös pyrkiä varmistamaan korkeakoulutuksen laajuus, 
laatu ja kilpailukyky. Hyvinvointivaltion rakentaminen myös osaltaan lisäsi naisten osuutta 
korkeakoulutukseen valikoituneissa, sillä yliopistoon rakennettiin koulutusaloja, jotka ovat 
työmarkkinakytköksiensä ansiosta vahvasti naisvaltaisia. (Ahola 1995, 59; 118.)  
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Uudistetun koulutusjärjestelmän aiheuttaman ylioppilaiden määrän kasvun myötä nähtiin 
työmarkkinapoliittisista syistä tarpeelliseksi luoda keinoja rajoittaa yliopistoon 
sisäänpääsyä. Ratkaisuksi tuli numerus clausus – pääsykoejärjestelmä, joka otettiin käyttöön 
valintamenettelynä 1960 – luvulle tultaessa kaikilla korkeakoulutuksen aloilla. (Ahola 1995, 
77–78.) Tämä tarkoitti opiskelijoiden valikointia esimerkiksi erilaisten pääsykokeiden ja 
soveltuvuuskokeiden avulla. Viimeistään 1970 – luvulla siirryttiin niin sanottuun 
korkeakoulutuksen laajentumisen vaiheeseen, josta Nevala (2000, 114) käyttää nimitystä 
massakorkeakoulutuksen vaihe. 1980 – luvulla tapetille nousivat kysymykset laajenneen 
korkeakoulutuksen ohjauksen ongelmista (Ahola 2003, 11). Suuri osa lukiosta 
valmistuneista jäi ilman opiskelupaikkaa, minkä esitettiin johtuvan siitä, että ylioppilaaksi 
oli jo pidemmän aikaa valmistunut enemmän nuoria, kuin koulutussuunnitelmissa on 
laskelmoitu. Näin ollen vain harva valmistuneista ylioppilaista valikoitui suoraa 
korkeakouluopintoihin. (Nevala 1999, 97–98.) Samoihin aikoihin myös 
korkeakoulupolitiikan ohjauksen päämärissä tapahtui suunnanmuutos ja 1980 – luvun 
lopulta lähtien korkeakoulupolitiikkaa alettiin ohjata yhä enemmän talous – ja 
yhteiskuntapoliittisten päämäärien mukaan. Tästä seurasi korkeakoulujen tehtävän 
sitominen aiempaa voimakkaammin kilpailukyvyn ja taloudellisen kasvun edistämiseen. 
(Nevala 1999, 86–89.)  
 
Yhtenä keinona vastata tarpeisiin laajentaa korkeakoulutuksen saavutettavuutta, ohjata 
kasvaneita ylioppilasmääriä jatko-opintoihin ja lievittää yliopistojen painetta oli 
ammattikorkeakoulun perustaminen 1990 – luvun alussa. Ammattikorkeakoulujen haluttiin 
muodostavan yliopistojen rinnalle oman selkeästi erottuvan korkeakoulutuksen sektorin. 
(Herranen 2003, 3–4.) Vuosituhannen taitteessa kuitenkin jo todettiin, että 
ammattikorkeakoulun nopeasta laajentumisesta huolimatta yliopistoon pyrkivien määrä ei 
ollut vähentynyt (Ahola & Kokko 2001, 191–192). Hakijoita yliopistoihin on yhä enemmän, 
kuin opiskelupaikkoja on tarjolla  (Nori 2011, 28; OKM 2016a). 
 
Vaikka korkeakoulutus on pyritty rakentamaan siten, että kaikenlaisista taustoista tulevilla 
olisi mahdollista edetä järjestelmässä myös yliopistoon, valikoidutaan sinne pääasiassa yhä 
lukiopohjalta. Vain alle 5 % sisään päässeistä  on suorittanut ainoastaan ammatillisen toisen 
asteen tutkinnon. Suomalainen valikointijärjestelmä on malliltaan hajautettu ja sisältää 
laajan kirjon erilaisia valintakokeita (Ahola 2014, 36–38.) Opiskelijoiden valintaperusteista 
päättäminen on ollut Suomessa korkeakoulujen hallinnassa. Pääsykokeille perustuvan 
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järjestelmän on ajateltu edistävän mahdollisuuksien tasa-arvoa tarjoamalla uuden 
tilaisuuden ylioppilaskokeissa heikosti pärjänneille hakijoille sekä toisaalta mahdollistavan 
ammattikoulun käyneiden tai myöhemmällä iällä opintoihin pyrkivien hakeutumisen 
korkeakouluopintoihin (OKM 2016a.) Järjestelyn perusteluna on myös nähty se, että näin 
tarjotaan korkeakouluille oikeus valita oppilaikseen parhaimmat ja motivoituneimmat 
opiskelijat, jotka suorittavat opintonsa määräajassa ja työllistyvät nopeammin (Ahola & 
Kokko 2001, 191–192).  
 
Toiselta asteelta ja etenkin lukiosta valmistuvien nopeampaa siirtymistä korkeakoulutukseen 
ja sitä kautta työelämään on pyritty jo jonkin aikaa vauhdittamaan (esim. Nevala 1999, 98) 
ja opiskelijavalintojen kehittäminen on ollut tässä yksi keskeinen työkalu. 
Valikointijärjestelmiä kehittämällä tavoitteena on ollut kartoittaa opintoihin siirtymisen 
nopeuttamista ja korkeakoulujen tehokkaampaa kykyä tuottaa osaavaa työvoimaa 
lyhemmässä ajassa työmarkkinoille (esim. OPM 2010). Suomalaisen 
korkeakoulujärjestelmän ongelmana on myös kansainvälisesti nähty korkeakoulutettujen 
suhteellisen hidas siirtymä työelämään verrattuna muihin OECD – maihin (OKM 2011). 
OECD:n vuonna 2016  julkaiseman Education at Glance – raportin tiedotteessa Opetus – ja 
kulttuuriministeriö tiivistää yhä Suomen korkeakoulutuksen ongelmaksi ensikertalaisten 
vähyyden opintonsa aloittavien joukossa (OKM 2016b). 
 
Yliopistolakiin onkin viime vuosina tehty vaiheittain toteutettavia uudistuksia näiden 
tavoitteiden edistämiseksi ja uusimmat yliopistojen opiskelijavalintaa koskevat säädökset 
tulivat voimaan vuonna 2015 (OKM 2016a). Vuonna 2014 käyttöön otettu uudistus antoi 
korkeakouluille mahdollisuuden varata opiskelupaikkoja ensimmäistä 
korkeakoulupaikkaansa hakeville. Samalla otettiin käyttöön korkeakoulujen 
valtakunnallinen ja yhteinen yhteishaku. (Laki yliopistolain muuttamisesta 483/2013, 36§.)  
Uudistuksen seurauksena hakija joutuu asettamaan hakukohteet järjestykseen 
ensisijaisuuden mukaan. Vaikka hakija tulisi valituksi useampaan koulutukseen, hänelle 
tarjotaan vain yhtä opiskelupaikkaa ensisijaisuuden perusteella. (OKM 2015.) Uudistuksen 
toisessa vaiheessa korkeakouluja sen sijaan edellytetään varaamaan sisään otettavien 
opiskelijoiden lukumäärästä riittävä määrä paikkoja opintonsa ensi kertaa aloittaville (Laki 
yliopistolain muuttamisesta 256/2015, 36 b§). Uudistus kosketti ensimmäistä kertaa syksyllä 
2016 alkaviin koulutuksiin valittuja opiskelijoita (OKM 2015). Tuoreimpana uudistuksena 
Opetus – ja kulttuuriministeriö (2016a) on esittänyt valintakoejärjestelyn muuttamista siten, 
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että vuoteen 2018 mennessä yliopistojen pitkää valmentautumista vaativat pääsykokeet 
poistuisivat ja opiskelijavalinnoissa painotettaisiin vastedes pääsääntöisesti toisen asteen 
tutkintotodistusten arvosanoja. Tämä tarkoittaa siten tulevina vuosina suuria muutoksia 
yliopistojen valintamenettelyiden järjestelyihin. 
 
2.2 Lääketieteen opiskelijoiden valinnat 
 
Tarkasteltaessa opiskelijoiden korkeakoulutukseen valikoitumista voidaan lääketieteessä 
opintoalana erottaa joitain erityispiirteitä. Lääketieteen on korkeakoulutuksen hakijamääriä 
mitattaessa todettu olevan yksi suosituimmista koulutuksista hakijoiden keskuudessa (OKM 
2016a). Lääketieteen hakijamäärät ovat nousseet viimeisen yhdeksän vuoden aikana ja 
esimerkiksi vuonna 2013 lääketieteen koulutusohjelmaan Helsingin yliopistossa 
hyväksyttiin 7 % hakijoista, kun vuonna 2005 sisään pääsi 12,5 % hakijoista (Räisänen ym. 
2014, 89). Suosiosta seuraa, että valikointi on tiukkaa ja vain pieni osa halukkaista pääsee 
sisään opintoihin.  
 
Lääketieteen onkin esitetty oikeustieteen ohella olevan yksi voimakkaimmin valikoivista 
yliopiston aloista (esim. Ahola 1995, 130). Lääketiede on opintoalana poikkeuksellinen 
myös tutkinnon tuottamien työelämäaseman kannalta. Osmo Kivinen, Juha Hedman ja Päivi 
Kaipainen (2012, 563) ovat todenneet yliopistotutkintojen työmarkkina-arvoja vertailevassa 
tutkimuksessaan, että valmistuneiden ansiotasolla mitattuna lääketiede sijoittuu vertailun 
kärkeen. Lääketieteestä valmistuneiden kotitausta on myös samassa tutkimuksessa 
tarkastelluista aloista toiseksi eniten akateemisin ja muutoksen suunta vuodesta 1985 
vuoteen 2009 on ollut taustoiltaan entistä akateemisempiin lääketieteestä valmistuneisiin 
(emt. 563–564). Myös Hanna Norin (2011, 221) ja Sakari Aholan (2015) esittämien 
tutkimustulosten perustella lääketieteen voidaan nähdä olevan yksi sellaisista yliopiston 
aloista, johon valikoituneet hakijat luokittuvat selvimmin korkeista sosioekonomisista 
asemista tuleviksi.  
 
Lääketieteen valintakoe perustui pitkään lukion fysiikan, kemian ja biologian kurssien 
osaamiseen, kunnes pääsykoemateriaaliksi vaihdettiin Galenos - kirja, josta valintakokeisiin 
opiskeltiin lääketieteen perusteet. Kirjan käyttöönotto johti kuitenkin siihen, että 
ensimmäistä kertaa lukion jälkeen opiskelemaan pyrkivien osuus sisään päässeiden joukossa 
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väheni. Vuonna 2012 palattiinkin takaisin lukion oppisisältöihin pohjautuviin 
valintakokeisiin. (Räisänen ym. 2014, 88–89.) Helsingin yliopiston lääketieteellisen 
tiedekunnan verkkosivujen hakuoppaan (2016) mukaan nykyinen valintakoe perustuu 
lukion opetussuunnitelman perusteiden mukaisiin biologian, fysiikan ja kemian pakollisiin 
ja syventäviin kursseihin sekä valintakokeessa jaettavaan aineistoon, jossa testataan tiedon 
omaksumista valintakoetilanteessa. Helsingin, Itä-Suomen, Oulun, Tampereen ja Turun 
yliopistojen lääketieteelliset tiedekunnat järjestävät valintakokeen yhteistyössä ja 
valintakoevaatimukset sekä koepäivä ovat kaikilla yliopistoilla samat. Hakijan on kuitenkin 
mahdollista hakea ainoastaan yhteen lääketieteen alan koulutusohjelmaan. (Helsingin 
yliopiston lääketieteellisen tiedekunnan hakuopas 2016.)  
 
Lääketieteen valintakoe on herättänyt mediakeskustelua (esim. Keltikangas-Järvinen 2016; 
O’Connor 2016) puolesta ja vastaan. Nykyisen kokeen säilyttämistä puoltaen on muun 
muassa esitetty kokeen mittaavan hyvin hakijoiden motivaatiota lääkärin ammattiin. 
Toisaalta valintamenettelyä on kritisoitu sen usein vuosia kestävää ja kallista 
valmistautumista vaativan luonteen vuoksi. Erityisesti yliopistojen taholta lääketieteen alalla 
on ilmennyt halu säilyttää oma pääsykoe osana opiskelijavalintaa (Liiten 2017). 
 
2.3 Valmennuskurssit osana korkeakoulutukseen hakeutumista 
 
Yhtenä oheisilmiönä nykyisestä pääsykokeita painottavasta valintakoejärjestelmästä ovat 
pääsykokeisiin valmentavat valmennuskurssit. Valintakokeen läpäisy edellyttää hakijalta 
määrättyyn pääsykoekirjallisuuteen pohjautuvien tietojen ja taitojen hallitsemista. Erilaiset 
markkinoilla olevat valmennuskurssit tarjoavat hakijoille maksua vastaan aikaa, jona 
valintakokeen sisältöjä käsitellään tehostetusti ja asiantuntijan ohjeistuksella (Kosunen ym. 
2015, 337). Kursseilla käsitelläänkin pääsykokeisiin tulevaa asiasisältöä, harjoitellaan 
vastaamista simuloitujen pääsykokeiden avulla sekä opetetaan myös opiskelutekniikoita. 
Myös opiskelijajärjestöt järjestävät valmennusta, mutta pääasiassa valmennuskurssit ovat 
yksityisten yritysten järjestämiä ja keskittyvät suurimpiin kaupunkeihin. (Räisänen ym. 
2014, 89.) Suosituimpia valmennuskurssit ovat niin kutsutuilla statusaloilla (Kosunen ym. 
2015, 337). Norin (2011, 92) mukaan tutkimuksissa statusaloiksi nimetään useimmiten 
oikeustiede, lääketiede, kauppatiede sekä tekniikka. 
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Valmennuskurssit ovat lähes aina osallistujilleen maksullisia. Valmennuskurssitoiminnassa 
liikkuu paljon yksityistä rahaa, sillä esimerkiksi suurimman alan toimijan liikevaihto vuonna 
2014 oli yli 4,6 miljoonaa euroa. Pääkaupunkiseudulla toimii myös maksuton 
valmennuskurssikeskus, joka tarjoaa omien sanojensa mukaan maksutonta valmennusta 
aloilla, joille on vaikea päästä ilman valmennuskurssia. Vaikka tarkoituksena on nähty 
ratkaista epätasa-arvon ongelmia ja tarjota vaihtoehto maksulliselle valmennukselle, päätyy 
maksuton valmennuskin mahdollisesti osaltaan vahvistamaan ajatusta, että päästäkseen 
tietyille aloille on käytävä valmennuskurssi. (Kosunen ym. 2015, 335; 346.) 
 
Valmennuskurssien asemaa osana yliopistoon hakeutumista on tutkittu jonkin verran, mutta 
tutkimustietoa on vielä vähän. Esimerkiksi Kosunen, Haltia ja Jokila (2015) ovat 
tarkastelleet yksityisten valmennuskurssiyritysten kurssitarjontaa hinnan ja aikasitovuuden 
näkökulmista ja todenneet tarjonnan painottuvan siten, että osallistuminen vaatii sekä 
rahallista että ajallista panostusta. Kokonaiskustannuksiltaan kalleimpia kursseja olivat 
lääketieteen pääsykokeisiin valmentavat kurssit. Keskihinta lääketieteen kursseille oli 1461 
euroa ja 40% kursseista maksoi vähintään 1500 euroa. Kallein lääketieteen alan tarjolla ollut 
kurssi maksoi 6450 euroa. (Kosunen ym. 2015, 341–345.) Kaiken kaikkiaan 
valmennuskurssit maksavat noin 500 – 6500 euroa riippuen kurssimuodosta ja oppituntien 
lukumäärästä. Osa kursseista on myös niin sanottuja takuukursseja, joiden opiskelijat saavat 
seuraavan vuoden kurssin ilmaiseksi tai edullisemmin, jos eivät pääse opiskelemaan. 
Markkinoiden kalleimmat kurssit ovat eniten kontaktiopetusta sisältäviä takuukursseja ja 
halvimmat kurssit sen sijaan itseopiskelukursseja. (Räisänen ym. 2014, 89; Kosunen ym. 
2015, 343–344.) Aikasitovuutta tarkasteltaessa eniten kontaktiopetusta kaikesta tarjonnasta 
oli lääketieteessä. Etenkin keväällä järjestettävät kurssit sisälsivät suuren tuntimäärän 
kontaktiopetusta, jolloin kursseille osallistuvien ei käytännössä ole mahdollista käydä 
kokopäiväisessä palkkatyössä samaan aikaan. (Kosunen ym. 2015, 341–343.) Tämän 
pohjalta voikin todeta, että etenkin lääketieteen kohdalla valmennuskurssille osallistuminen 
vaatii usein eniten paitsi taloudellista, mutta myös ajallista investointia. 
 
Käsiteltäessä valmennuskurssien asemaa yksi keskeinen teema on keskustelu 
valmennuskurssin käymisen hakijalle tuottamasta hyödystä kilpailussa opiskelupaikoista. 
Suomessa ei ole kerätty kattavaa tutkimustietoa valmennuskursseille osallistuneista ja 
kursseilta yliopistoon sisään päässeistä opiskelijoista (Räisänen ym. 2014, 89; Kosunen ym. 
2015, 335).  Anu Raitasen ja Anu Kokon (2000, 147–151) vuosituhannen vaihteessa 
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toteutetussa kauppatieteellisen alan hakijoita ja opiskelijavalintoja kartoittaneen 
tutkimuksen mukaan valmennuskurssille osallistuneet hakijat pärjäsivät valintakokeessa 
keskimääräistä paremmin ja valmennuskurssille osallistuminen kasvatti hakijan 
todennäköisyyttä tulla valituksi. Tutkimuksessa valmennuskurssin käyneistä opiskelijoista 
47% sai tavoittelemansa opiskelupaikan. (emt. 147–151.) Suuntaa antavia lukuja kertovat 
myös erilaisten selvitysten ja kyselyiden tulokset. Esimerkiksi Opetus – ja 
kulttuuriministeriön vuonna 2013 korkeakouluopiskelijoilta keräämän kyselyn mukaan 22% 
yliopisto-opiskelijoista oli käynyt valmennuskurssin ennen opintojaan. Yleisintä selvityksen 
mukaan valmennuskurssille osallistuminen oli oikeustieteellisellä ja lääketieteellisellä 
alalla. Selvityksen mukaan esimerkiksi lääketieteen opiskelijoista 50% osallistui 
valmennuskurssille ennen korkeakouluopintojaan. (OKM 2014.) Vuonna 2005 
Ylioppilaslehti julkaisi otsikolla ”Valmennuskurssit portti oikikseen ja lääkikseen” samana 
vuonna tekemänsä selvityksen, jonka mukaan kyseisenä syksynä opintonsa aloittaneista 
lääketieteen opiskelijoista 81% olisi käynyt jonkinlaisen valmennuskurssin (Rämö 2005). 
Myös valmennuskurssiyritykset julkaisevat prosentuaalisia lukuja asiakkaistaan sisään 
päässeistä, mutta prosenttilukujen laskutavoissa on yritysten välillä eroja. Ongelmaksi 
muodostuukin se, ettei mikään taho kerää tietoa todellisista luvuista keskitetysti. (Räisänen 
ym. 2014, 89–90.)  
 
Keskusteluun valmennuskurssien hyödystä liittyy myös se, että valmennuskurssitoiminta on 
voittoa tavoittelevaa liiketoimintaa. Valmennuskursseja voidaankin tarkastella myös siitä 
näkökulmasta, että ne ovat kaupallistettua koulutusta, jossa pätevät liiketoiminnan ja tuoton 
tavoittelun toimintamallit ja markkinointistrategiat (Kosunen & Haltia, arvioitavana). Tässä 
mielessä valmennuskurssien kysynnän ytimessä voidaan osaltaan nähdä olevan kyse juuri 
mielikuvamarkkinoinnista. Opetustuntimäärältään laajimpien kurssien nimet kuten ”takuu” 
ja ”pro” sekä etuliitteet ”supertakuu” ja ”VIP-takuu” viestivät mielikuvaa yksilöllisyydestä 
ja hakeutumisen epävarmuuden vähentämisestä (Kosunen ym. 2015, 339). Kaupallisina 
toimijoina valmennuskurssiyritykset toimivat itsenäisesti ja niiden laatua ei tällöin valvota 
ulkoa käsin. Tämä tarkoittaa myös sitä, että esimerkiksi kurssien opetushenkilökuntaa eivät 
koske mitkään yleiset pätevyysvaatimukset ja yksittäisten kurssien välillä voi siten olla 
suuriakin eroja opettajien opetusvalmiuksissa, mitä kurssille osallistujat eivät kuitenkaan voi 
ennakkoon ilmoittautuessaan saada tietoonsa. (Räisänen ym. 2014, 90.) 
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Valmennuskurssien on nähty linkittyvän korkeakoulutukseen hakeutumisen 
mahdollisuuksien tasa-arvoon. Sakari Ahola, Rita Asplund ja Pekka Vanhala (2016, 63–65) 
esittävät valmennuskurssille osallistuneiden taustoja ja osallistumisen syitä kartoittaneessa 
tutkimuksessaan, että etenkin oikeus – ja lääketieteen aloilla valmennuskurssille näyttäisivät 
muita useammin osallistuvan korkeasti koulutettujen vanhempien jälkeläiset. Näin ollen 
valmennuskurssia näyttäisivät hyödyntävän eniten ne, jotka valikoituvat jo muutenkin 
todennäköisemmin korkeakouluun. Kyselyn perusteella valmennuskurssille osallistumatta 
jättäneistä sen sijaan näytti muodostuvan toisaalta ryhmä, jossa hakijat olivat hyvistä 
lähtökohdista ja hyvällä koulumenestyksellä varustettuja sekä luottivat siten omiin 
kykyihinsä pärjätä ilman valmennuskurssia. Tasa-arvonäkökulmasta erityisen kiinnostavaa 
on, että valmennuskurssille osallistumatta jättäneistä noin puolet piti yhtenä syynä sitä, että 
kurssille osallistuminen ei ollut taloudellisesti mahdollista. (emt. 63–65.)  
 
Valmennuskurssien maksullisuus näyttäytyy siis esteenä osallistumiselle osalle hakijoista. 
Tulos tukeekin käsitystä valmennuskurssitoiminnan epätasa-arvoa tuottavista elementeistä 
ja näyttäytyy kiinnostavina erityisesti koulutusmahdollisuuksien yhdenvertaisuuden 
näkökulmasta. Kosusen ym. (2015, 340) mukaan valmennuskurssien ja mahdollisuuksien 
tasa-arvon suhde on monimutkainen, sillä valmennuskurssien voidaan ajatella lisäävän 
hakeutumisen tasa-arvoisuutta silloin, kun kurssit ovat kaikille yhtä saatavilla taloudellisista 
resursseista, ajasta tai sijainnista riippumatta. Jos taas kurssista tulee käytännössä edellytys 
valintakokeen läpäisemiselle ja kurssitarjonta ei hintojensa tai sijaintiensa puolesta ole 
tasapuolisesti kaikkien hakijoiden saatavilla, voidaan tätä pitää uhkana korkeakoulutukseen 
hakeutumisen ja valikoitumisen mahdollisuuksien tasa-arvolle. Kiinnostavana voidaankin 
nähdä sen pohtiminen, miten valmennuskurssit muovaavat koulutukseen hakeutumisen ja 
valikoitumisen mahdollisuuksia. (emt. 337–340.)  
 
Eriarvoisuuskysymyksiin on otettu kantaa myös yliopistojen ja opetus – ja 
kulttuuriministeriön tahoilta. Esimerkiksi Opetus – ja kulttuuriministeriön työryhmän 
valintakoemenettelyjen uudistamista käsittelevässä julkaisussa todetaan, että 
valmennuskurssit ovat eriarvoistavia paitsi taloudellisesta näkökulmasta, myös alueellisesti. 
Samassa tunnustetaan varakkuuden lisäävän mahdollisuuksia käyttää aikaa 
valmistautumiseen sekä osallistua valmennuskurssille. (OKM 2016a.)  Yliopistot ovat 
tehneet pesäeroa valmennuskursseihin osoittamalla kielteisen suhtautumisensa niihin ja 
ilmaisemalla tarpeen kehittää valintakokeita siihen suuntaan, että valmennuskurssit tulisivat 
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tarpeettomiksi (esim. Rehtorin päätös 2001). Yliopistojen valintamenettelyjen 
uudistamisella pyritäänkin tähtäämään valmennuskurssien tarpeettomaksi tekemiseen 
valintakokeisiin valmentamisen merkityksessä. Kiinnostavaa on nähdä, millaiseksi 
valmennuskurssitoiminnan asema tulevaisuudessa muodostuu. Esimerkiksi Nori (2011, 226) 
on todennut, että jatko–opintoihin valmistautumisen kulttuuri on nähtävissä yhä 
aikaisemmissa koulutuspolun vaiheissa. Onkin myös esitetty, että uudistusten myötä 
valmennus mahdollisesti siirtyy vain eri kohtaan yliopistoon hakeutumisen prosessia eli 
valmennukseksi tulevaisuudessa yhä tärkeämpiä ylioppilaskokeita varten (Räisänen ym. 
2014, 91; Kosunen ym. 2015, 345). Tästä syystä valmennuskurssien aseman tarkasteleminen 
on tärkeää paitsi nykyiseen valintajärjestelmään linkittyvänä ilmiönä, mutta myös 
laajemmin kiinnostavana yksityisen mukaantulona siirtymässä toiselta asteelta kolmannelle.  
 
3. KOULUTUSPOLITIIKAN KANSAINVÄLISET 
MUUTOKSET 
 
Koulutusjärjestelmät ovat joutuneet kohtaamaan monenlaisia muutoksia taloudellisista ja 
poliittisista virtauksista johtuen ja vastannet näihin erilaisin keinoin (Lauder & Hughes 1999, 
35). Jenny Ozga ja Bob Lingard (2007) ovat tarkastelleet viime vuosien koulutuspolitiikan 
keskeisimpiä ominaisuuksia globalisaation viitekehyksessä. Heidän mukaansa 
koulutuspolitiikan diskurssit ovat kansainvälistyneet ja vaikuttavat siihen, millaista 
koulutuspolitiikkaa myös kansallisesti tehdään. Uuden ajan globaali koulutuspolitiikka 
näyttäisikin käsitteellistyvän voimakkaasti erilaisten uusliberalististen hallinnan 
mekanismien kautta  (emt. 65–67).  
 
Tässä luvussa luon katsauksen koulutuspolitiikan ideologiseen murrokseen ja siitä vähitellen 
seuranneisiin koulutuspoliittisiin suuntiin, joiden keskiössä on uusliberalistinen 
lähestymistapa koulutukseen. Uusliberalismin käsitettä on määritelty 
tutkimuskirjallisuudessa eri tavoin. Lähestyn tässä uusliberalistista politiikkaa, hallintaa  ja 
sen mukaisen ideologian seurauksia koulutuspolitiikassa näitä kriittisesti käsittelevän 
kirjallisuuden kautta. Kansainvälisten koulutuspoliittisten trendien tarkastelu on 
tutkimukseni yhteydessä tärkeää, jotta voidaan käsittää näiden suuntauksien yhteyksiä ja 
ilmenemistä myös suomalaisessa kontekstissa. Uusliberalismin nousuun linkittyvien 
yksityistymisen ja kuluttajamaisuuden lisääntymisen koulutuksessa voidaan nähdä 
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vaikuttavan myös siihen, millaiseksi koulutusmahdollisuuksien tasa-arvon toteutumisen 
ehdot vähitellen rakentuvat.  
 
3.1 Globalisaatio ja uusliberalismi 
 
Raewyn Connell, Barbara Fawcett ja Gabrielle Meagher (2009, 331) ovat määritelleet 
uusliberalismin laajasti ymmärrettynä tarkoittavan taloudellista ja sosiaalista muutosta, joka 
tapahtuu vapaiden markkinoiden ehtojen mukaisesti. Heidän mukaansa uusliberalistisen 
politiikan juurtumiseen liittyy markkinoiden ja voiton tavoittelun leviäminen sellaisillekin 
sektoreille, joille ne eivät ole aiemmin ulottuneet. (emt. 331).  Stephen J. Ballin (2012b, 48–
49) mukaan uusliberalismi voidaan käsittää prosessina, joka tapahtuu vähittäisinä 
uudistuksina ja muutoksina järjestelmissä, organisaatioissa ja yksilöissä ja joka vähitellen 
muokkaa koulutuksenkin kaltaisesta sosiaalisesta hyödykkeestä voiton tavoitteluun 
perustuvan kulutustuotteen.  
 
Ball (2012b, 48–49) on myös kuvannut uusliberalismia performatiivisuuden ja hallinnan 
käsitteiden kautta. Uusliberalistisessa järjestyksessä tuotetaan arvioinnin ja seurannan kautta 
itseohjautuvia ja tehokkaita yksilöitä. Tämä on osa uutta hallinnan muotoa, joka on 
keskeinen uusliberalismin ominaisuus. (emt. 58–59.) Uusliberalismi toisaalta tuhoaa joitakin 
totuttuja hallinnan tapoja ja luo samalla uusia hallinnan tapoja, jotka pohjautuvat yksilöiden 
yritteliäisyyteen ja vastuullisuuteen (Ball 2012a, 145). Yksi keskeinen uusliberalismin piirre 
onkin, että se muuttaa olennaisesti yhteiskunnan ja yksilön välistä suhdetta. Uusliberalistisen 
järjestyksen mukaan yhteiskunnan taholta tuleva sääntely nähdään yksilönvapautta 
rajoittavana, sillä yksilöillä tulisi olla mahdollisuus valita ja toimia vapaasti markkinoilla 
myös koulutuksessa. Uusliberalismi käsittää yksilön rationaalisena toimijana, joka pystyy 
pitämään huolta omista tarpeistaan. Näin ollen menestyksen puutteesta voidaan syyttää vain 
yksilön omia huonoja valintoja, ei yhteiskuntaa. (Hursh, 2007, 496–497.)  
 
Uusliberalistinen hallinta voidaan nähdä erityisesti yhteydessä globalisaatioon. Bob 
Lingardin (2009, 18) mukaan uusliberalistinen globalisaatio ilmenee ideologiana, joka 
”suosii markkinoita valtion sijaan sekä sääntelyä ja yksilöllisiä saavutuksia ja 
yksilökeskeisyyttä yhteisön hyvän ja yhteisöllisen hyvinvoinnin sijaan.” Koulutuspoliittisen 
diskurssin muutoksen myötä koulutus onkin valjastettu talouden kilpailukyvyn takaajaksi. 
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Koulutuksen tehtävänä nähdään yksilöiden varustaminen tiedoilla ja taidoilla, joita he 
tarvitsevat tullakseen mahdollisimman tuottoisaksi työvoimaksi. (Connell 2013, 104.) Tässä 
diskurssissa keskeistä on pyrkiä varmistamaan koulutuspolitiikalla kansakunnassa sellaisen 
tiedon tason säilyminen, joka takaa yhteiskunnan taloudellisen menestyksen 
kansainvälisesti. Yhtenä esimerkkinä suorituskeskeisyydestä koulutuksessa ovat muun 
muassa erilaiset mittaukset ja rankingit sekä niiden pohjalta tehty koulutuspolitiikka. Samaa 
politiikkaa ilmentää vastuun yksilöllistäminen, jolloin vastuu koulutuksesta siirretään 
valtion sijaan yksilölle. Tasa-arvo, oikeudenmukaisuus ja professionalismi koulutuksessa 
leimataan idealistisiksi kannoiksi samalla kun modernisaation tehokkuuden käsitteet saavat 
aseman koulutusta määrittävinä itsestään selvästi hyväksyttyinä arvoina. (Ozga & Lingard 
2007, 70–71.) Vaikuttaisikin siltä, että globalisaation myötä syntyneet vaatimukset 
kansainväliselle kilpailukyvylle ovat synnyttäneet koulutukselle uudenlaista paineta vastata 
tehokkuuden vaatimuksiin.  
 
Kansainvälistä kilpailukykyä korostava hegemoninen ajattelu – ja puhetapa on näkynyt 
myös suomalaisessa yhteiskuntapolitiikassa (Heiskala & Luhtakallio 2006, 7–9). Janne 
Varjo (2007, 2) on käyttänyt kilpailukykyvaltion politiikan käsitettä kuvaamaan koulutusta 
koskevaa muuttunutta koulutuspoliittista puhetapaa. Muutos puhetavassa on ilmennyt 
esimerkiksi siten, että keskeisenä viime vuosien suomalaisessa koulutusta koskevassa 
keskustelussa on näyttäytynyt koulutuksen tehtävä taloudellisen kilpailukyvyn lisääjänä. 
Tasa-arvoisen koulutusjärjestelmän on nähty jo nostaneen kansallista koulutustasoa ja 
nykyisen järjestelmän on ajateltu olevan ylhäältä käsin holhoava ja yksilöiden menestymistä 
rajoittava. Olennaista on huomata muutoksen tapahtuneen pikkuhiljaa, poliittisessa 
konsensuksessa sekä ilman varsinaista avointa keskustelua uusliberalistisin käsittein. 
Muutokset nähtiin ikään kuin luonnollisina reaktioina muuttuvan yhteiskunnan tarpeisiin. 
(Simola, Rinne & Kivirauma 2014, 29–31.) Tämän kansallisella tasolla ilmenevän 
keskustelun voi nähdä heijastelevan aiemmin esittelemääni kansainvälistä globaalille 
tehokkuudelle ja kilpailukyvylle pohjautuvaa uuden ajan koulutuspoliittista retoriikkaa. 
Yhtenä tyypillisenä piirteenä valinnanvapautta ja tuloksellisuutta korostavalle puhetavalle 
on esittää uusliberalismi vaihtoehdottomana politiikkana, joka on globalisaation itsestään 
selvä seuraus (Hursh 2007, 497–498). Usein unohdetaan, että tehokkuuden kaltaiset käsitteet 
eivät ole neutraaleja käsitteitä, vaan sidoksissa joihinkin tiettyihin intresseihin (Ball 1990, 
154). Tällaisia vaihtoehdottomina esitettyjä ja yleisesti hyväksyttyjä diskursseja tulisikin 
tarkastella kriittisesti. 
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3.2 Yksityistyminen ja markkinoistuminen koulutuspoliittisina trendeinä 
 
Uusliberalismin esiinmarssin seurauksena koulutuspolitiikassa voidaan nähdä tapahtuneen 
muutoksia, joiden sovellutukset ilmenevät kansallisissa koulutusjärjestelmissä. Vuonna 
2003 julkaistussa koulutuksen markkinoistumista pohtineen konferenssin loppuraportissa 
esitettiin, että markkinat ovat lyöneet läpi koulutuksen parissa maailmanlaajuisesti. Tämä 
näkyy esimerkiksi koulujen ja yliopistojen kilpailuna, yksityisen ja julkisen sektorin 
yhteistyönä sekä yksityisten yritysten tarjoamina palveluina koulutuksessa. (EUNEC 2003, 
1.) Kansainvälinen kehitys on jatkunut ja koulutus on alettu yhä enenevissä määrin käsittää 
yhtenä liiketoiminnan osa-alueena. Tässä luvussa käsittelen kansainvälisessä 
koulutuspolitiikassa viime vuosikymmeninä tapahtuneiden muutosten ilmenemistä 
koulutuksessa avaamalla erityisesti yksityistymisen ja markkinoistumisen käsitteitä. 
Markkina-ajatteluun kuuluu näkemys markkinoista luontevana ratkaisuna useimpiin 
yhteiskunnallisiin ongelmiin, myös koulutuksen parissa (Gewirtz, Ball & Bowe 1995, 1). 
Tarkastelen markkinamuotoisuuden soveltuvuutta koulutuksen järjestämisen rakenteisiin 
koulutuksen markkinoistumista kriittisesti käsittelevän kirjallisuuden kautta. 
 
Stephen J. Ballin ja Deborah Youdellin (2008) raportti piilotetusta yksityistymisestä 
julkisessa koulutuksessa (hidden privatisation of public education) tarjoaa käsitteistöä 
koulutuksen yksityistämisen ymmärtämiseen. Ball ja Youdell (2008) esittävät, että 
yksityistymisen prosessit ovat ovat tulleet osaksi julkista koulutusta ja ne tapahtuvat 
monenlaisissa huomaamattomissa ja piilotetuissa muodoissa. Yksityistymisen prosessit 
voidaan jakaa sisäiseen (endogenous) ja ulkoiseen (exogenous) yksityistymiseen. Sisäinen 
yksityistyminen julkisessa koulutuksessa ilmenee erilaisina yksityiseltä sektorilta lainattuina 
ideoina, tekniikoina ja käytänteinä, jotka ohjaavat julkisen koulutussektorin toimintaa ja 
vaikuttavat siihen, miten koulutus ymmärretään ja miten siitä puhutaan. Ulkoinen 
yksityistyminen sen sijaan ilmenee julkisten koulutuspalveluiden avaamisena 
markkinapaikaksi voittoa tavoitteleville yksityisille toimijoille, jotka osallistuvat 
koulutuspalveluiden tuottamiseen.  (Ball & Youdell 2008, 14.) Esimerkiksi yksityisten 
yritysten voiton tavoittelulle perustuva valmennuskurssitoiminta voidaan käsittää ulkoisen 
yksityistymisen muotona suomalaisessa koulutusjärjestelmässä (Kosunen & Haltia, 
arvioitavana). Olennaista on huomata, että niin sisäinen kuin ulkoinenkin yksityistyminen 
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tapahtuu usein huomaamatta ja ilman yksityistämiseksi nimeämistä (Ball & Youdell 2008, 
13). Kun yksityistyminen tapahtuu vähittäin, piilossa ja ilman kriittistä keskustelua, voi 
seurauksena olla, että markkinamekanismien mukaantulo julkiseen koulutukseen otetaan 
itsestäänselvänä ja vaihtoehdottomana.  
 
Yksityistymisen suuntaukset muuttavat keskeisellä tavalla ymmärrystä koulutuksesta koko 
yhteiskuntaa ja yhteisöä palvelevasta hyödykkeestä yksityisen hyödykkeen suuntaan. 
Koulutus yksityisenä hyödykkeenä palvelee ja vastaa ennen kaikkea yksilön, työnantajan ja 
talouden toiveisiin. Tämä ilmenee koulutuksen käsitteellisenä muutoksena itsessään 
tärkeästä jaetusta resurssista, jonka valtion kuuluu taata kansalaisille, koulutukseen 
tuotteena, josta yksilön on otettava itse vastuu, sillä yksilö on se, joka koulutuksestaan 
hyötyy. Tämän käsitteellisen muutoksen valossa myös yhteiskunnan vastuu kansalaisten 
kouluttamiseen liittyen näyttäytyy erilaisena. (Ball & Youdell 2008, 15–16.)  
 
Ball ja Youdell (2008, 103) puhuvatkin yksityistymisen seurauksena tapahtuvasta 
koulutuksen  hyödykkeistämisestä (commodification), jolloin koulutuksen arvo tunnistetaan 
vain sen vaihtoarvon kautta luontaisen ja sosiaalisen käyttöarvon sijaan. Koulutus ikään kuin 
käsitteellistyy uudelleen yksityisenä hyödykkeenä (Gewirtz ym. 1995, 56). Koulutuksen 
käsitteellistä muutosta on tarkasteltu myös yksilöllistämisen (personalisation) käsitteen 
avulla. Yksilöllistämisen ajatuksessa keskeistä on, että koulutuspalveluiden tarjonnan 
muodostumiseen vaikuttaa kuluttajien yksilöllisten toiveiden huomioiminen. Koulutus 
muodostuu kuluttajaa varten kustomoiduksi palveluksi ja samalla luodaan diskurssi, joka 
edellyttää yksilön vastuuta valinnoistaan. (Hartley 2012, 124.)  
 
Markkinoistuminen voidaankin nähdä voimakkaan individualistisen ajattelun ilmentymänä 
koulutuksen piirissä (Whitty, Power & Halpin 1998, 94). Markkinat ovat mekanismi, joka 
tuottaa niin sanotusti itse oman järjestyksensä siirtämällä vastuun päättäjiltä kuluttajille, 
joiden valinnat määrittävät kysynnän ja tarjonnan. Markkinoiden toimivuus perustuu 
näkemykseen omaa etuaan ajavista yksilöistä, jotka tekevät itselleen parhaina näkemiään 
valintoja, sekä koulutuksen tarjoajista, jotka pyrkivät varmistamaan houkuttelevuutensa 
markkinoilla. (Gewirtz ym. 1995, 1–2.) Omaa etua hyödyttäviä valintoja tehdään 
tietynlaisessa arvojärjestelmässä, jossa hyväksytään ajatus yksilön oikeudesta ajaa omaa 
parastaan (Ball 2003, 114–115). Markkinoiden toimivuutta koulutuksen kontekstissa on 
perusteltu korostamalla markkinoiden tarjoaman valinnan mahdollisuuden tärkeyttä 
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itsessään. Kuluttajien valinnanvapaus hyväksytään monilla muillakin alueilla, joten sen 
rajoittaminen joillain toisilla alueilla asetetaan tässä näkemyksessä kyseenalaiseksi. 
Toisaalta on vedottu yksilölliseen tasa-arvoon (equity), jonka nähdään toteutuvan 
tarjottaessa yksilöille vapaus valita. (Gorard. Taylor & Fitz 2003, 14–15.)  
 
Koulutuksen markkinamallin voi puhtaimmillaan katsoa suosivan koulutuksen tuottamisen 
ja kuluttamisen vapautta, mutta käytännössä koulutus on yleensä valtion sääntelemää. 
Kuitenkin markkinaperiaatteen mukaiset arvot ja poliittiset muutokset näkyvät 
koulutuspolitiikkaa ohjaavina periaatteina kansainvälisesti. (Seppänen & Rinne 2015, 26–
27.) Yksityistyminen ja markkinoistuminen ovat nähtävissä kansainvälisessä 
koulutuspolitiikassa ja eri koulutussektoreilla. Suuri osa koulutuksen markkinoistumista 
käsittelevästä tutkimuksesta sijoittuu anglosaksisiin maihin, kuten Iso-Britanniaan ja 
Uuteen-Seelantiin, niin peruskoulun tasolla (esim. Gewirtz ym. 1995; Lauder & Hughes 
1999) kuin myös korkeakoulutuksessa (esim. Naidoo & Jamieson 2005; Marginson 2006). 
Yksityistymisen ilmiö on ulottunut kuitenkin myös vahvasti valtion vastuuseen pohjautuviin 
pohjoismaihin. Esimerkiksi Ruotsissa markkinamallien ja yritysmäisten ominaisuuksien 
omaksuminen osaksi julkista koulutusjärjestelmää on ollut nähtävissä voimakkaasti viime 
vuosikymmeninä, eivätkä yksityistymisen trendit ole olleet vähenemään päin (esim. Lundahl 
2007, 124–125).  
 
Markkinoihin pohjautuvassa koulutuksessa yksilöt käsitetään rationaalisina valitsijoina, 
jotka toimivat tasavertaisesti vapailla markkinoilla. Käsitys kuitenkin tulee sivuuttaneeksi 
valinnan mahdollisuuksien määrittymisen sosiaalisen taustan mukaan.  (Simola, Kivirauma 
& Rinne 2014, 31.) Tästä näkökulmasta markkinoiden toimivuutta koulutuksessa onkin 
kritisoitu kansainvälisessä tutkimuskentässä (esim. Whitty ym. 1998, 119; Lauder & Hughes 
1999, 131–134; Reay, David & Ball 2005, 159–163). Myös suomalaisen koulutuksen 
kontekstissa tehdyissä tutkimuksissa on todettu valintojen sidoksisuus sosioekonomiseen 
asemaan (esim. Seppänen 2006; Kosunen 2016). Yleisesti ottaen voidaankin esittää, että 
tutkimusten perusteella markkinoistuminen ja yksityistyminen ovat vaikuttaneet 
kansainvälisesti koulutukselliseen tasa-arvoon luoden kasvavia eroja eri sosioekonomisten 
ryhmien kesken (Ball & Youdell 2007, 91).  
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3.3 Markkinamekanismit korkeakoulutuksessa 
 
Yksityistyminen ja markkinapaineet koulutuspoliittisina virtauksina ovat ulottuneet 
kansainvälisesti myös korkeakoulutuksen kentälle. Simon Marginsonin (2007, 132) mukaan 
1980 – luvulle asti globaalia korkeakoulutuspoliittista keskustelua ohjasi mahdollisuuksien 
tasa-arvon periaate. Muutokset poliittisessa keskustelussa tapahtuivat uusliberalistisen 
suuntauksen yleistymisen myötä 1980 – luvun alkupuolella. Yksityistymisen ja 
markkinoiden vapauttamisen politiikoista tuli keskeisiä laajasti koulutuspolitiikassa ja 
samoin myös korkeakoulutuksessa. (emt. 132.)  
 
Korkeakoulutuksen yksityistymistä on kansainvälisesti käsitelty muun muassa 
koulutuskuluttajuuden (Naidoo & Jamieson 2005) ja hyödykkeistämisen (Marginson 2006) 
teemojen kautta. Rajani Naidoo ja Ian Jamieson (2005) kuvaavat Iso-Britannian kontekstissa 
korkeakoulujärjestelmään tuotuja markkinamekanismeja, joiden voidaan käsittää 
ilmentävän uusliberalistista koulutuspolitiikkaa. Kuluttajuusajattelu nähtiin ratkaisuna 
korkeakoulutuksen ekspansion myötä syntyneisiin laadun säilyttämisen ja muihin 
korkeakoulutuksen kohtaamiin haasteisiin. Kuluttajuuteen pohjautuvalle korkeakoululle 
ominaisesti opiskelijat nähdäänkin tässä mallissa koulutuspalveluiden kuluttajina, jotka 
tekevät valintoja markkinoilta. Yliopistot ja niiden henkilökunta taas nähdään 
palveluntuottajina, joiden tehtävänä on vastata kuluttajien tarpeisiin. Tämä luo erityisiä 
paineita yliopistoille vastata ulkoisiin vaatimuksiin. (Naidoo & Rajani 2005, 268.)  
 
Myös Marginson (2006, 3–4) on tarkastellut korkeakoulutusta kilpailullisena 
markkinapaikkana, jossa yksilöllisiä valintoja tehdään arvioimalla tietystä korkeakoulusta 
saadun tutkinnon yksilölle tarjoamaa suhteellista hyötyä. Näillä markkinoilla tuottajat eli 
yliopistot kisaavat parhaista mahdollisista asiakkaista eli opiskelijoista, joilla on korkeimmat 
sisäänpääsyn pisteet. Opiskelijat taas kilpailevat opiskelupaikoista halutuimmissa 
yliopistoissa. Yliopistojen hyvä maine ruokkii korkeita sisäänpääsyyn vaadittavia tuloksia, 
joita kilpailu nostaa entisestään, kun taas vaikeapääsyisyys vahvistaa yliopistojen mainetta. 
Näin ollen syntyy kehämäinen efekti, jossa korkeakoulujen välinen hierarkkisuus 
synnytetään uudelleen. Kilpailussa koulutusten hierarkkisuus kulkee usein käsi kädessä 
oppilaiden hierarkkisuuden kanssa, sillä hyvistä taustoista tulevat sijoittavat 
todennäköisimmin korkean arvostuksen koulutuksen hankkimiseen. (Marginson 2006, 5–6.) 
Opiskelijoiden ja yliopistojen voimauttamisen sijaan koulutuskuluttajuuden on nähty 
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johtaneen etuoikeutettuuden juurruttamiseen osaksi akateemisuutta ja kasvattavan 
instituutioiden välisiä eroja (Naidoo & Rajani 2005, 279).  
 
Korkeakoulutukseen tuodun koulutuskuluttajuuden ja markkinapaineiden lisääntymisen 
seurauksina on nähty akateemisen pääoman merkityksen vähentyminen sekä taloudellisen 
pääoman aseman vahvistuminen korkeakoulutuksessa (Naidoo & Jamieson 2005, 270–271). 
Uusliberalististen hallinnantapojen myötä korkeakoulutukseen on kohdistettu uudenlaisia 
tehokkuuden vaatimuksia. Yhtenä ulottuvuutena keskustelussa on ollut kysymys 
korkeakoulutuksen rahoittamisesta sekä sen arvosta työelämävalmiuksien tuottajana ja 
talouden kilpailukyvyn edistäjänä (esim. Johnstone 2004). Korkeakoulumaailmassa on ollut 
etenkin 2000 – luvun alusta alkaen nähtävissä kansainvälinen suuntaus, jossa korkeakoulut 
valjastetaan valtion taholta yhä enemmän vastuuseen yhteiskunnan sosiaalisen, kulttuurisen 
ja taloudellisen hyvinvoinnin säilyttämisen tavoitteiden saavuttamisesta. Korkeakouluja 
ohjaavat poliittiset päämäärät ja vaatimukset tehokkuudesta ja tuottavuudesta. Seurauksena 
on ollut korkeakoulutuksen rahoituksen niukentaminen valtion taholta ja keskustelu vastuun 
siirtämisestä muun muassa yksilöille ja yksityisille toimijoille. (Johnstone 2004, 403–404.) 
Voidaankin pohtia ilmentääkö valmennuskurssien hyödyntäminen osana yliopistoon 
hakeutumista tällaista ajattelua, jossa vastuu korkeasti kouluttautumisesta ja opintoihin 
pääsemisestä ymmärretään olevan yksilöllä itsellään. Valmennuskurssien onkin vastikään 
esitetty ilmentävän Ballin ja Youdellin (2008) teoretisoimaa koulutuksen ulkoista 
yksityistymistä suomalaisen koulutusjärjestelmän kontekstissa sekä tuottavan 
koulutuspuheeseen piirteitä Naidoon ja Jamiesonin (2005) analysoimasta 
kuluttajamaisuudesta (Kosunen & Haltia, arvioitavana).  
 
 
4. KOULUTUSMAHDOLLISUUKSIEN TASA-ARVO 
KORKEAKOULUTUKSESSA  
 
 
Jotta olisi mahdollista ymmärtää koulutusmahdollisuuksien rakentumista ja 
valmennuskurssien linkittymistä mahdollisuuksiin, on ymmärrettävä teoreettisena 
viitekehyksenä erilaisia tapoja tulkita tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden käsitteiden 
ulottuvuuksia. Tasa-arvon eri tulkinnat ovat vaihdelleet ajassa, mikä on näkynyt erilaisina 
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painotuksina siinä, mitä tasa-arvon edistämiseksi koulutuspolitiikassa on kunakin aikana 
tehty (ks. Power 2012). Tähän käsitykseen nojaten myös sen, mitä 
koulutusmahdollisuuksien tasa-arvolla ymmärretään korkeakoulutuksessa tarkoitettavan, 
voidaan nähdä olevan sidoksissa kyseisen ajan mukaiseen tapaan käsittää 
oikeudenmukaisuus koulutuksessa. Tasa-arvon käsitteen moniulotteisuuden vuoksi en nojaa 
tässä tutkimuksessa mihinkään yhteen teoriaan, vaan esittelen useita erilaisia tapoja 
käsitteellistää tasa-arvoa ja oikeudenmukaisuutta koulutuksessa. Tarkastelen aiemman 
tutkimuksen pohjalta mahdollisuuksien tasa-arvon toteutumista korkeakoulutuksen kentällä 
erityisesti Suomessa. On myös tärkeää linkittää keskustelu yhdenvertaisten 
koulutusmahdollisuuksien toteutumisesta korkeakoulutuksessa mahdollisuuksiin tavoitella 
erilaisia asemia työelämässä. Näin voidaan ymmärtää ilmiön yhteys laajemmin 
mahdollisuuksien tasa-arvon toteutumiseen yhteiskunnassa.   
 
4.1 Koulutuksellisen tasa-arvon monet tulkinnat 
 
Koulutus on erityinen yhteiskuntapolitiikan osa-alue, sillä se on paradoksaalisesti yksi 
keskeisimpiä eriarvoisuuden tuottajia samaan aikaan, kun sen avulla voidaan ratkaista 
eriarvoisuutta synnyttäviä ongelmia (Power 2012, 473). Koulutus on nähty sekä yksilön että 
yhteiskunnan voimavarana. Koulutuksen tasa-arvoinen takaaminen on yksi tärkeimmistä 
keinoista, jolla voidaan lisätä yhteiskunnallisen tasa-arvon toteutumista, sillä koulutus toimii 
yhteiskunnassa olennaisena linkkinä pidemmässä yksilöiden mahdollisuuksien ketjussa. 
Tasa-arvo ja oikeudenmukaisuus ovat keskeisimpiä yhteiskuntapolitiikkaa ohjaavia 
tavoitteita niin Suomessa kuin muissakin Länsimaissa. Pyrkimys tasa-arvon toteutumiseen 
ohjaa poliittista toimintaa esimerkiksi sosiaalipolitiikassa, koulutuspolitiikassa ja työelämän 
kehittämisessä. Tasa-arvon tavoitteiden yleisyydestä huolimatta keskustelua käsitteen 
sisällöllisestä merkityksestä käydään verrattain vähän. (Nori 2011, 58–59.) Janne Varjo ja 
Mira Kalalahti (2012) ovat tarkastelleet koulutuspoliittista puheavaruutta tasa-arvon 
käsitteen ympärillä. Heidän mukaansa tasa-arvon käsite koulutuksessa on sisällöltään ajassa 
muuttuva ja näkökulmia käsitteen tulkintaan on useita. Suomalaisessa koulutuspoliittisessa 
keskustelussa tasa-arvo näyttäisikin olleen niin keskeisessä osassa, että sen käsitteellinen 
analysointi on jäänyt pinnalliseksi ja sisällön yhteydet valittuihin yhteiskuntapoliittisiin 
näkökulmiin erittelemättä (emt. 40–41.) Ymmärränkin tasa-arvon käsitteen avoimena siten, 
että se sisältää monia kilpailevia tapoja ymmärtää sen käsitteellinen sisältö. Näen tärkeänä 
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tuoda esiin tasa-arvon moniulotteista tulkittavuutta ja nostaa esiin käsitteen joitain eri 
määritelmiä, jotta on myös mahdollista peilata koulutusmahdollisuuksien rakentumista 
suhteessa näihin ulottuvuuksiin. 
 
Koulutuksellisen tasa-arvon englanninkielisessä käsittelyssä esiintyy usein kaksi tasa-arvon 
käsitettä: equality ja equity. Käsitteille ei ole löytynyt yksimielisiä määritelmiä runsaasta 
yhteiskuntapolitiikan saralla käydystä keskutelusta huolimatta (Espinoza 2007). Voidaan 
kuitenkin esitellä joitain tasa-arvon piirteitä, joita käsitteiden on nähty ilmentävän. 
Suomalaisen tutkimuskirjallisuuden mukaan ensimmäisellä on tarkoitettu esimerkiksi 
yhdenvertaisuutta ja samanarvoisuutta ja jälkimmäisellä taas oikeudenmukaisuutta ja 
reiluutta. (esim. Nori 2011, 61). Equality voidaan myös suomentaa käsitteellä sosiaalinen 
tasa-arvo, jolloin tasa-arvon ymmärretään perustuvan eri sosiaalisten ryhmien tasaveroisiin 
oikeuksiin saada laadukasta koulutusta. (Simola ym. 2015, 90–94). Käsitteen equity sen 
sijaan voidaan nähdä kuvaavan yksilöllistä tasa-arvokäsitystä (esim. Kosunen ym. 2015, 
334). Yksilöllisen tasa-arvon tavoitteita ovat yksilöllisten tarpeiden, potentiaalisten kykyjen 
tai saavutusten tasa-arvoisuus (Haltia 2012, 25). Yksilölliseen tasa-arvoon vetoavan 
puhetavan on tulkittu Suomessa korostavan markkinaliberaalia käsitystä tasa-arvosta. Se 
ilmentää mahdollisuuksien tasa-arvon toisenlaista sisältöä sosiaalisen tasa-arvon ohella. 
Mahdollisuuksien tasa-arvon toteutumisen edellytyksenä yksilöllisen tasa-arvon 
näkökulmasta nähdään tällöin kilpailu, valinnanvapaus sekä kaikkien yksilöiden yhtäläinen 
oikeus toteuttaa omia kykyjään ja pyrkimyksiään koulutuksessa sekä mahdollisuus saada 
edellytyksiään vastaavaa opetusta (Simola, Seppänen, Kosunen & Vartiainen 2015, 95–
100.)  
 
Kansainvälisessä kirjallisuudessa markkinat on esitetty mahdollisuuksien tasa-arvon 
edistäjinä, sillä ne mahdollistavat yksilön valinnanmahdollisuuksien toteutumisen (Lauder 
& Hughes 1999, 10–12). Tämä liittyy näkemykseen, jossa yksilöllisen tasa-arvon (equity) 
on tulkittu perustuvan yksilöiden mahdollisuudelle tehdä valintoja tarpeidensa pohjalta 
(Gewirtz ym. 1995, 181). Oscar Espinoza (2007) on kehittänyt mallin koulutuksellisen tasa-
arvon tavoitteluun, jossa hän hyödyntää tasa-arvon käsitteellistämiseksi sekä equality että 
equity – käsitteiden tarjoamia ulottuvuuksia. Mallin mukaan equality sisältää 
mahdollisuuksien, yhdenvertaisuuden ja sosiaalisten ryhmien keskimääräisen tasa-
arvoisuuden ja equity sen sijaan sisältää tasa-arvon edellytyksinä tarpeiden, kykyjen ja 
saavutusten huomoimisen. Näitä ulottuvuuksia voidaan tarkastella koulutusprosessin eri 
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vaiheissa suhteessa yksilön taloudellisiin, sosiaalisiin ja kulttuurisiin resursseihin, 
koulutukseen sisäänpääsyyn, koulutustasoon – ja tuotoksiin sekä koulutuksen tuloksiin 
kuten tuloihin ja ammatilliseen statukseen. (emt. 350.)  
 
Koulutuksellista tasa-arvoa voidaan tarkastella koulutusmahdollisuuksien tasa-
arvoisuutena. Antikainen ym. (2006, 317) esittävät Torsten Husénin (1972, 28–31) tasa-
arvotulkintaa mukaillen suppealla tasa-arvon tulkinnalla tarkoitettavan sitä, että 
yhdenvertaiset mahdollisuudet toteutuvat, kun koulutuksesta poistetaan muodolliset esteet 
yksilöiden ja ryhmien koulutukseen pääsylle. Niin sanottu konservatiivisen käsityksen 
mukainen mahdollisuuksien tasa-arvo koulutuksessa ilmenee tällöin muodollisesti kaikille 
yksilöille avoimena koulutusjärjestelmänä, johon valikoidutaan kykyjen mukaan ja johon 
kuuluvat luonnollisena yksilöiden taustojen tuottamat erilaiset lähtökohdat (Husén 1972, 
28–31). Laaja tulkinta sen sijaan sisällyttää mahdollisuuksien tasa-arvoisuuteen 
yhteiskunnan taholta tapahtuvan vaikuttamisen yksilöiden ja ryhmien välisiä eroja 
aiheuttaviin tekijöihin. Pohjoismaiseen koulutusmahdollisuuksien tasa-arvokäsitykseen on 
tyypillisesti kuulunut piirteitä laajasta tasa-arvon tulkinnasta. (Antikainen ym. 2006, 317–
318.) Esimerkiksi korkeakoulutuksen kontekstissa ymmärrettynä Kivinen ym. (2007, 232) 
määrittelevät mahdollisuuksien tasa-arvon tarkoittavan sitä, että hyvinvointiyhteiskunta 
takaa kaikille yksilöille mahdollisuuden kilpailla samoista asemista omien kykyjensä ja 
toiveidensa mukaan ilman, että olosuhteet vaikuttavat mahdollisuuksiin.  
 
Espinozan (2007, 355) mukaan käytettäessä mahdollisuuksien tasa-arvon käsitettä voidaan 
mahdollisuuden käsitteellä määritellä tarkoitettavan valinnan ja mahdollisuuden 
toteutumista siten, että yksilöiden esteenä ei ole mitään muodollisia esteitä, jotka estäisivät 
mahdollisuuksien toteutumista. Mahdollisuuksien tasa-arvoon sisältyy myös ajatus siitä, että 
kaikenlaisilla yksilöillä tulisi olla mahdollisuus saavuttaa haluamansa tavoite. 
Mahdollisuuksien tasa-arvo toteutuu, jos koulutukseen pääsy ja menestys eivät perustu 
yksilön taustaan, esimerkiksi vanhempien varallisuuteen tai asuinpaikkaan. (Espinoza 2007, 
355–356.) Mahdollisuuksien tasa-arvon toteutuminen edellyttää hakeutumisen esteiden 
poistamista, jolloin kaikilla yksilöillä tulisi olla samanlaiset mahdollisuudet hakeutua 
koulutukseen taustastaan riippumatta. Olennaista on varmistaa mahdollisuuden 
olemassaolo, mutta se hyödyntävätkö yksilöt mahdollisuuden hakeutumiselle vai eivät, ei 
sisälly mahdollisuuksien tasa-arvon ulottuvuuteen. (Nori 2011, 62–63.) Suomessa 
esimerkiksi korkeakoulutuksen ekspansion yhtenä lähtökohtana on ollut mahdollisuuksien 
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tasa-arvon edistäminen hyvinvointivaltion koulutuspolitiikassa (Kivinen ym. 2007). 
Mahdollisuuksien tasa-arvoa ilmentää OECD:n määritelmä, jonka mukaan  tasa-arvo 
korkeakoulutuksessa tarkoittaa sitä, että yksilöiden mahdollisuudet koulutukseen pääsyyn, 
osallistumiseen ja tuloksiin pohjautuvat yksilöiden kykyihin ja opiskelusaavutuksiin, eivät 
sellaisiin henkilökohtaisiin tai sosiaalisiin olosuhteisiin, kuten sosioekonomiseen taustaan, 
sukupuoleen, etnisyyteen, asuinpaikkaan, ikään tai vammaisuuteen (Santiago, Tremblay, 
Basri, Arnal 2008, 14).  Määritelmässä voidaan tulkita näkyvän meritokraattisen 
yhteiskunnan idea, jossa yksilön mahdollisuuksia tulisi määrittää yksilön kyvyt ja 
saavutukset esimerkiksi sosiaalisen taustan sijaan (Antikainen ym. 2006, 128–130). 
 
Yhteiskunnallisen oikeudenmukaisuuden käsitteellistykset ovat yksi keskeinen ulottuvuus 
pyrittäessä teoretisoimaan koulutuksellisen tasa-arvon käsitettä. Nancy Fraser (2008) on 
tutkinut oikeudenmukaisuuden käsitettä nykyajassa ja teoretisoinut ymmärryksensä  
kolmiulotteiseksi jaotteluksi, joka sisältää epäoikeudenmukaisuuden käsitteellistämisen 
taloudellisena, kulttuurisena ja poliittisena. Fraser (2008, 16–17) määrittelee 
oikeudenmukaisuuden yleisesti tarkoittavan kaikille tasa-arvoisia mahdollisuuksia 
osallistumiseen, mikä viittaa siihen, että oikeudenmukaisuuden toteutumiseksi tarvitaan 
tiettyjä järjestelyitä, jotta kaikkien sosiaaliseen elämään osallistuminen mahdollistuisi tasa-
arvoisesti.  
 
Fraserin (2008, 17) teoretisoinnin ensimmäinen ulottuvuus on taloudellinen 
epäoikeudenmukaisuus, jossa on kyse yhteiskunnan luokkarakenteesta ja taloudellisesta 
rakenteesta, joka marginalisoi ja asettaa joitain yksilöitä köyhyyteen. Ratkaisuna näyttäytyy 
tällöin uudelleenjakaminen (redistribution), jonka keinot ovat kahdenlaisia. Säilyttämiseen 
pyrkivät (affirmative) keinot tavoittelevat epäoikeudenmukaisten seuraamusten korjaamista 
puuttumalla eriarvoistaviin rakenteisiin, mutta kuitenkin tekemällä tämän muuttamatta 
varsinaisesti rakenteiden nykytilaa, esimerkiksi lisäämällä oletetusti epätasa-arvoisessa 
asemassa olevien yksilöiden resursseja. Muutokseen pyrkivät (transformative) keinot taas 
pyrkivät vaikuttamaan epäoikeudenmukaisiin tuloksiin muokkaamalla epätasa-arvoisuutta 
tuottavia rakenteita uusiksi esimerkiksi haastamalla epätasa-arvoisuuden tuottamisen 
rakenteita, jotka synnyttävät eroja ryhmien välille. (Fraser 1997, 17; 23–27.)  
 
Kulttuurisessa ulottuvuudessa sen sijaan epäoikeudenmukaisuus on juurtunut monenlaisiin 
kulttuurisiin ja sosiaalisiin arvostusten kuvioihin sekä institutionaalistuneihin hierarkioihin, 
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jolloin keinona poistaa epäoikeudenmukaisuus on esimerkiksi näiden rakenteiden 
tunnistaminen ja näkyväksi tekeminen. (Fraser 1997, 18.) Kolmas eli poliittisen 
epäoikeudenmukaisuus toimii areenana kahdelle aiemmalle ulottuvuudelle ja määrittää 
ketkä ovat oikeutettuja hyötymään aiemmin mainituista oikeudenmukaisesta jakamisesta ja 
tunnistetuksi tulemisesta. Poliittinen epäoikeudenmukaisuus sulkee osan yksilöistä 
poliittisen päätöksenteon ja yhteisön ulkopuolelle. (Fraser 2008, 17; 278). Yhteenvetona 
edellä esittämistäni Fraserin oikeudenmukaisuuden käsitteellistyksistä voitaisiin todeta, että 
epäoikeudenmukaisuus näyttäytyy nimenomaan rakenteissa piilevänä, jolloin se voidaan 
kitkeä ainoastaan vaikuttamalla epäoikeudenmukaisuuden synnyttämisen ja tuottamisen 
paikkoihin järjestelmissä.  
 
Sally Power (2012) on tarkastellut Fraserin ajattelun pohjalta epäoikeudenmukaisuuksien 
ilmenemistä ja niiden poistamiseen tähtääviä keinoja eri ajanjaksoina Iso-Britannian 
koulutuspolitiikassa. Hänen mukaansa tasa-arvon edistämiseen pyrkivien koulutuspolitiikan 
keinojen voi nähdä ilmentävän erilaisia oletuksia siitä, mikä ymmärretään 
yhteiskunnallisesti oikeudenmukaiseksi koulutusjärjestelmäksi ja mitkä asiat kunakin aikana 
nähdään tämän oikeudenmukaisuuden toteutumisen esteinä. Keskeistä on tästä 
näkökulmasta tarkastella sitä, minkä oikeudenmukaisuuden esteen muuttamiseen 
koulutuspolitiikalla jonkin asian kohdalla pyritään ja millaisia koulutuspoliittisia keinoja 
tämä käsitys on ohjannut hyödyntämään. Koulutuspolitiikassa ovat vaihdelleet kullekin 
ajalle tyypilliset keinot, joilla on pyritty edistämään koulutuksellista tasa-arvoa (emt. 474–
476).  
 
Keinot näyttävät liikkuneen uudelleenjakamiseen tähtäävästä politiikasta ongelmien ja 
marginaalisten ryhmien näkyväksi tekemistä korostavaan tunnistamisen politiikkaan. 
Näiden keinojen pohjalta tehdyn politiikan voidaan nähdä yhä olevan läsnä 
koulutuspolitiikassa, mutta ne eivät saa yhtä suurta huomiota kuin aiemmin. Toisen 
maailmansodan jälkeisellä udelleenjakamisen (redistribution) keskiöön ottaneella 
koulutuspolitiikalla pyrittiin poistamaan taloudellisia esteitä koulutukseen pääsyn tieltä 
jakamalla resursseja heikommista sosioekonomisista taustoista tuleville yksilöille. Keinot 
osoittautuivat kuitenkin takaavan mahdollisuuksien tasa-arvon vain muodollisesti 
vähentämättä aidosti eriarvoisuutta eri ryhmien välillä. Tunnistamisen (recognition) 
politiikkaa toteuttavana aikakautena keskeisenä koulutuksellisen tasa-arvon toteutumisen 
esteenä käsitettiin koulutuksen rakenteisiin piilotetut kulttuuriset epäoikeudenmukaisuudet. 
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Keinona tämän korjaamiseksi nähtiin koulutuksen sisäänpääsyn laajemman 
mahdollistamisen sijaan koulutusjärjestelmän sisäisten eriarvoisuuksien haastaminen ja 
eriarvoisessa asemassa olevien ryhmien tunnistaminen ja näkyväksi tekeminen. (Power 
2012, 476–480; 480–485.) 
 
Power (2012, 479–480; 484–485) kuitenkin esittää, että uudelleenjakaminen ja 
tunnistaminen eivät poliittisina keinoina ole muuttaneet niitä perustavanlaatuisia 
valtarakenteita, jotka tuottavat eriarvoisuutta. Nämä epäoikeudenmukaisuuteen tähtäävät 
keinot ovat yhä läsnä koulutuspolitiikassa, mutta keskiöön Powerin mukaan on viime 
aikoina nostettu niin sanottu edustuksellisuuden (representation) politiikka. 
Uudelleenjakamisen ja tunnistamisen politiikoissa yksilö oli lähes kokonaan häivytetty 
luokan tai ryhmän identiteetteihin. Edustuksellisuuden politiikalla on sen sijaan aiempaa 
selkeämmin pyritty turvaamaan yksilöllisiä oikeuksia ja yksilön valinnanmahdollisuutta 
poistamalla esteitä yksilöiden vaikutusmahdollisuuksien tieltä. (emt. 485-487.) Myös 
Suomessa 1990 – luvulta alkaen koulutuksen tasa-arvon määritelmää on leimannut 
yksilöllisyys, jossa ryhmän edun sijaan kohteena on yksilön tarpeiden ja mahdollisuuksien 
huomioiminen koulutuksessa (Meriläinen 2011, 239). Tasa-arvon keskiöön on nykyaikana 
nostettu yksilön oikeuksien toteutuminen, minkä varmistamiseen myös koulutuspolitiikka 
vaikuttaa tähtäävän (Lappalainen & Lahelma 2016, 665). Tällöin koulutuksellinen tasa-arvo 
määrittyy yksilökeskeisestä näkökulmasta. 
 
 
4.2 Mahdollisuuksien tasa-arvon toteutuminen korkeakoulutuksessa 
 
Mahdollisuuksien tasa-arvon takaaminen korkeakoulutukseen hakeutumisessa on ollut yksi 
perusarvoista, joka on ohjannut suomalaista koulutuspolitiikkaa korkeakoulutuksessa. 
Sakari Ahola (2015, 34–39) on analysoinut koulutuksen kehittämissuunnitelmia ja todennut 
tasa-arvon olevan suomalaisessa koulutuspolitiikassa perusprinsiippi ja kehittämisen 
taustalla oleva yleinen periaate. Voimassa olevassa kehittämissuunnitelmassa 
korkeakoulutuksen tasa-arvon edistämiseksi on mainittu viisi toimenpidettä, joista yksi on 
opiskelijavalintojen kehittäminen. Opiskelijavalintojen kehittämisen tavoite on liitetty 
kuitenkin ennemminkin ongelmiin opiskeluaikojen kestosta kuin kysymyksiin valintojen 
tasa-arvosta. Kuitenkin etenkin eri ryhmien välisten osallistumiserojen kaventamiseksi 
kaivattaisiin korkeakoulupolitiikassa uusia lähestymistapoja ja keinoja. (Ahola 2015, 4548.) 
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Suomalainen koulutuspolitiikka on tähdännyt koulutusvalintojen esteiden poistamiseen ja 
valintojen mahdollisuuksien parantamiseen. Korkeakoulutuksen opiskelijavalinnoissa tämä 
on tarkoittanut esimerkiksi järjestelmän umpiperien poistamista. Myös korkeakoulutuksen 
maksuttomuus voidaan nähdä yhtenä koulutuksellisen tasa-arvoisuuden toteuttamisen 
keinona. (Antikainen ym. 2006, 124–125.) Korkeakoulutuksen tasa-arvoisuuden mielletään 
usein toteutuvan kaikille hakeutumisen mahdollistavan järjestelmän kautta riittävästi, vaikka 
todellisuudessa eriarvoistavia rakenteita on olemassa myös korkeakoulutukseen 
hakeutumisen ja sisäänpääsyn kentillä. 
 
Korkeakoulutukseen hakeutumisen ja valikoitumisen tasa-arvoisuutta voidaan tarkastella 
kodin, korkeakoulutuksen ja työelämän välisissä siirtymissä. Kivinen ym. (2007, 233–234) 
esittävät, että korkeakoulutuksen ja kodin väliseen siirtymään asettuu erojen tasaus kilpailun 
kentällä. Hakijoiden erilaisten kotitaustojen vaikutusta mahdollisuuksiin hakeutua 
korkeakoulutukseen pyritään yhteiskunnan taholta tasoittamaan siirtymän sidekohdassa eli 
mahdollisuuksissa hakeutua ja tulla valituksi korkeakoulutukseen. Näin pyritään 
huomioimaan mahdollisuuksien tasa-arvon periaate, joka ilmenee erilaisina toimina, joilla 
ehkäistään korkeakoulutukseen valikoinnin syrjivyyttä tai epätasa-arvoisuutta erilaisista 
lähtökohdista tulevien hakijoiden kesken. (emt. 233-234.)   
 
Erojen tasoittamiseen pyrkivästä politiikasta huolimatta yliopisto-opiskelijoiden taustoissa 
on edelleen eroja. Koulutusmahdollisuuksien tasa-arvoa korkeakoulutuksessa on 
perinteisesti tarkasteltu vertaamalla erilaisista perhetaustoista tulevien todennäköisyyttä 
päätyä korkeakoulutukseen. Hanna Norin (2011) yliopistoon valikoitumista kartoittaneen 
tutkimuksen mukaan opiskelupaikkaa hakevat tulevat pääasiassa yhä hyväosaisista 
perheistä, joista taas edelleen heistä hyväosaisimmat valikoituvat opiskelemaan. Merkittävä 
tutkimustulos koulutusmahdollisuuksien tasa-arvon tilannetta ajatellen on, että korkean 
koulutuspääoman perheistä tulevat hakijat läpäisevät yliopistojen valinnat muita useammin. 
Myös nuori ikä ja kaupunkilaisuus lisäsivät tutkimuksen mukaan todennäköisyyttä tulla 
valituksi. (Nori 2011, 119–124.) Myös Kivinen ym. (2012) sekä Kivinen ja Hedman (2016) 
ovat tarkastelleet mahdollisuuksien tasa-arvoa korkeakoulutuksessa tutkimalla eroja 
opiskelemaan päätyneiden taustoissa. Suomessa erot mahdollisuuksissa päätyä yliopistoon 
akateemisesta ja ei-akateemisesta perheestä ovat näiden tutkimusten esittelemien tilastojen 
valossa kaventuneet 1970 – luvulta 2010 – luvulle tultaessa tuntuvasti, vaikkakin hienoista 
nousua eroissa on jälleen tapahtunut vuoden 2005 jälkeen. Akateemisesta perheestä (ainakin 
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toisella vanhemmalla maisterin tutkinto lapsen ollessa 4-vuotias) päädytään 24 ikävuoteen 
mennessä yhä kuitenkin noin kuusinkertaisella todennäköisyydellä yliopistoon ei-
akateemiseen taustaan (kummallakaan vanhemmalla ei maisterin tutkintoa) verrattuna. 
Ammattikorkeakoulujen osalta eroja koulutusmahdollisuuksien tasa-arvossa ei juurikaan 
ole. (Kivinen ym. 2012; Kivinen & Hedman 2016.)  Kansainvälisesti vertailtuna 
osallistumisen yhdenvertaisuus suomalaisessa yliopistokoulutuksessa on hyvä (OPM 2008). 
Voidaan kuitenkin todeta, että erot sosioekonomisten ryhmien välillä yliopistokoulutukseen 
osallistumisessa ovat yhä merkittäviä. (Kivinen ym. 2012, 562; Kivinen & Hedman 2016, 
94.) Näiden tutkimustulosten valossa voidaankin todeta, että mahdollisuuksien tasa-arvo 
suomalaisessa korkeakoulutuksessa ei ainakaan yliopistojen osalta toteudu. 
 
Koulutusmahdollisuuksien tasa-arvoa tarkasteltaessa voidaan yliopistojen osalta kiinnittää 
huomiota myös alakohtaiseen vaihteluun opiskelijoiden kotitaustoissa. Tutkimukseni 
kannalta kiinnostavaa on, että esimerkiksi lääketiede on opiskelijoiden taustaa 
tarkasteltaessa hyvin akateemistunut ala. Kaventuneet erot erilaisista kotitaustoista tulleiden 
mahdollisuuksissa päätyä yliopistoon näyttäisivätkin muuttuneen eroiksi yliopistoalojen 
välillä.  (Kivinen ym. 2012 564–565.) Myös Nori (2013, 15) on maininnut yliopistolaitoksen 
sisäisen eriytymisen voimistumisen ajankohtaisena eriarvoisuuden ilmentymänä 2000 – 
luvulla. Viimeaikaisen tutkimustulokset viittaavatkin suomalaisen korkeakoulutuksen 
kentän hajaantumiseen sisäisesti. Yliopistojen ja niiden oppiaineiden välillä on havaittu 
eroja siinä, millaisista sosioekonomisista taustoista tietyille opintoaloille valikoidutaan. 
Erityisesti lääketieteen on havaittu olevan vertailussa niin sanotun sosiaalisen hierarkian 
yläpäässä. (Ahola 2015.) Nori (2013, 15) käyttää ilmiön yhteydessä elitististymisen 
käsitettä, jolla hän viittaa joihinkin yliopistoihin ja oppiaineisiin, joihin on vaikeaa päästä 
opiskelemaan, mutta sisään päässeitä odottaa hyvä tulevaisuus. Kilpailussa 
opiskelupaikoista näillä aloilla pärjäävät ne, joilla on eniten kilpailussa hyödyllisiä pääomia, 
esimerkiksi taloudellisia resursseja. (Nori 2013, 15.) Valintakokeisiin valmentaville 
valmennuskursseille osallistuminen voidaan nähdä esimerkkinä taloudellisten resurssien 
hyödyntämisestä kilpailussa opiskelupaikoista vaikeapääsyisillä aloilla. Esimerkiksi 
Ranskassa valmentavista kursseista on jo muodostunut keskeinen osa reittiä arvostetuimpiin 
yliopistoihin (Kosunen ym. 2015, 338). Tieteenalojen eriytymistä voimakkaammin 
nähtävissä on kuitenkin yliopistojen jakautuminen hakijoiden sosiaalisen taustan mukaan, 
siten että esimerkiksi lähes kaikkiin pääkaupunkiseudun yliopistoihin valikoidutaan 
korkeammista taustoista muuhun maahan verrattuna (Nori 2011, 220–223).  
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Vaikka korkeakoulutus on pyritty järjestämään tasavertaisesti kaikille, on se käytännössä 
edelleen helpommin joidenkin ryhmien saavutettavissa. OECD:n laajassa Suomen 
korkeakoulujärjestelmää arvioivassa tutkimuksessa onkin esitetty, että suomalaisen 
korkeakoulutuksen pääsykoekäytäntöjä tulisikin arvioida tasa-arvon näkökulmasta, jotta 
sisäänpääsy olisi mahdollinen erilaisten ryhmien edustajille (Davies, Weko, Kim & 
Thulstrupp 2007, 37). Tämän voisi ymmärtää kehotuksena luoda kriittinen katsaus 
nykyiseen järjestelmään sekä siihen, millaiset koulutusjärjestelmän rakenteet mahdollistavat 
eriarvoisuuksien säilymisen ja koulutusmahdollisuuksien sosiaalisen määrittymisen etenkin 
yliopiston osalta. Erilaisin taustoin varustetut yksilöt pystyvät investoimaan yliopistojen 
hakukilpaan eri tavoin (Nori 2011, 226). Nykyinen pääsykokeille pohjautuva yliopistojen 
valikointijärjestelmä mahdollistaa esimerkiksi valmennuskurssit, jotka tuovat hakemiseen 
taloudellisia kustannuksia ja joihin kaikilla hakijoilla ei ole varaa (esim. Ahola ym. 2016).  
 
Kosunen ym. (2015, 339–340) ovat esittäneet huolen siitä, että jos valmennuskurssille 
osallistuminen muodostuu vaateeksi jollekin opintoalalle hyväksytyksi tulemiselle, voidaan 
kurssin todeta vaikuttavan hakeutumiseen mahdollisuuksien tasa-arvon kannalta. Tällöin 
yliopistoon hakeutumiseen on syntynyt niin sanottu sosioekonominen etukäteisvalinta, joka 
rajaa käytännössä todellisen kilpailun ulkopuolelle ne hakijat, jotka eivät voi osallistua 
valmennuskurssille, eivätkä siten saa myöskään tarvittavia tietoja hakukilvassa pärjätäkseen. 
Tässä tilanteessa hakeutuminen olisi kaikille rakenteellisella tasolla yhtä mahdollista, mutta 
käytännössä mahdollisuuksien tasa-arvo ei toteutuisi. Valmennuskurssi muodostuisi siten 
esteeksi yhdenvertaisille mahdollisuuksille kilpailla opiskelupaikoista yliopistossa. (emt. 
2015, 339–340.) Valmennuskurssit kietoutuvat näin ollen läheisesti mahdollisuuksien 
yhdenvertaisen toteutumisen tarkasteluun korkeakoulutuksen kontekstissa. 
 
4.3 Koulutusmahdollisuudet ja yhteiskunnallisten asemien tavoittelu 
 
Koulutusmahdollisuuksia voidaan pohtia myös korkeakoulututkintojen tuottamien 
työelämäasemien näkökulmasta.  Tähän liittyy korkeakoulutuksen merkitys yksilöiden 
sijoittumisessa tutkintojensa myötä erilaisiin yhteiskunnallisiin asemiin työmarkkinoilla. 
Mahdollisuuksien tasa-arvo limittyykin kysymykseen siitä, millaisista taustoista tulevilla 
yksilöillä on mahdollisuudet aidosti tavoitella yhteiskunnallisia asemia, joihin tiettyjen 
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tutkintojen kautta päädytään. Tässä luvussa käymäni keskustelu linkittyy olennaisesti siihen, 
mitä merkitystä koulutusmahdollisuuksien tasa-arvon toteutumisella on laajemmin 
ymmärrettynä yhteiskunnassa. Kuten aiemmin Kivistä ym. (2007, 232) mukaillen esitin, 
mahdollisuuksien tasa-arvon toteutuminen korkeakoulutuksessa tarkoittaa yksilöiden 
mahdollisuuksia kilpailla tutkintojen tuottamista asemista toiveidensa mukaan ilman taustan 
tuomia rajoituksia. Mahdollisuuksien tasa-arvon toteutuminen korkeakoulutuksessa 
pohjautuukin tälle ajatukselle, jossa tärkeänä yksilöiden yhdenvertaiset mahdollisuudet 
osallistua reilusti erilaisten pätevyyksien tavoitteluun koulutuksen avulla. 
 
Korkeakoulutuksen ekspansion seurauksena yhä useammat nuoret jatkavat opintoja 
korkeakouluun ja siirtyvät sieltä työelämään tutkinnon kanssa. Malcolm Brynin (2012) on 
esittänyt Iso-Britanniaan sijoittuvassa työmarkkinatilannetta korkeakoulutettujen kannalta 
kartoittaneessa tutkimuksessaan, että korkeakoulutuksen ekspansion myötä 
korkeakoulututkinnon merkitys hyvän tulevaisuuden takaajana on vähentynyt ja yliopistosta 
valmistuvia odottaa työmarkkinoilla yhä useammin sekavuus ja epävarmuus. Hänen 
mukaansa tämän ohella lisääntynyt yksilöllinen vastuu korkeakoulutukseen sijoittamisesta 
altistaa yksilöt yhä suuremmalle riskille liittyen koulutukseen investoinnin kannattavuuteen 
tulevaisuudessa. Julkinen ja poliittinen puhe korkeakoulutukseen sijoittamisen 
kannattavuudesta kätkee alleen opintoihin hakeutumiseen liittyvän riskiympäristön (risk 
environment) ja saa kouluttautumisen näyttämään yksilön kannalta välttämättömältä. 
(Brynin 2012, 285–289.)  
 
Koulutustutkintojen suhteellisen arvon heikkenemisen on esitetty näkyvän myös 
suomalaisessa yhteiskunnassa (Kivinen 2006, 219). Etenkin yliopistokoulutusta on pitkään 
pidetty takeena hyvälle tulevaisuuden työuralle. Kuitenkin jo 2000 – luvun alussa myös 
Suomessa on ollut nähtävissä muutos akateemisen koulutuksen asemassa työelämässä, mikä 
on ilmennyt akateemisesti koulutettujen korkeina työttömyyslukuina ja pirstaleisina 
työurina. Muutoksesta huolimatta akateemisen koulutuksen suosio on näyttäytynyt vahvana. 
(Nori 2011, 225.) Korkeakoulutuksen merkitykseen hyvän tulevaisuuden takaajana 
liittyykin paradoksaalisuutta. Brynin (2012, 290–291) esittää ekspansion yhtenä 
seurauksena sen, että samalla kun yhä useammin saavuttaakseen aseman keskituloisena, on 
hankittava korkeakoulututkinto, ei tutkinto välttämättä kuitenkaan takaa enää koulutusta 
vastaavaa asemaa työmarkkinoilla. Uudenlaisessa riskien ympäristössä korkeakoulutukseen 
hakijat joutuvatkin punnitsemaan korkeakouluopintoihin sijoittamisen kannattavuutta (emt. 
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296). Samalla, kun korkeakoulutuksella pyritään hankkimaan varmuutta, näyttäytyy 
korkeakoulutukseen investoiminen toisaalta epävarmana, sillä se ei ole enää itsestäänselvästi 
kannattava taloudellinen sijoitus. Tämä mahdollisesti pakottaakin yliopistoon hakeutuvia 
yksilöitä punnitsemaan kouluttautumisen hyötyä. 
 
Kun hakijat punnitsevat tutkinnon arvoa työmarkkinoilla, voidaan ajatella joidenkin 
koulutusten nousevan toisia varmemmin takeiksi hyvästä työmarkkina-asemasta. Marginson 
(2006) onkin esittänyt, että korkeakoulutuksella pyritään niin kutsuttujen positionaalisten 
hyödykkeiden (positional goods) hallussapitoon, joiden avulla hankitaan yhteiskunnallista 
arvostusta ja parempaa tulotasoa työmarkkinoilla. Tähän näkemykseen liittyy ymmärrys, 
että korkeakoulutuksen kenttä on järjestäytynyt hierakkisesti ja joistain yliopistoista hankitut 
tutkinnot tarjoavat paremman sosiaalisen statuksen ja avaavat enemmän mahdollisuuksia 
elämässä kuin jotkin toiset vastaavan tason koulutukset. Tällaiset yliopistot tuottavat näin 
ollen muita instituutioita arvostetumpia positionaalisia hyödykkeitä, joiden kysyntä aina 
ylittää tarjonnan. Näiden positionaalisten hyödykkeiden arvo on sidottu tietyn koulutuksen 
tuottamien tutkintojen rajallisuuteen. Esimerkkinä tällaisesta koulutuksesta Marginson 
käyttää lääketiedettä; jos kaikki halukkaat pääsisivät sisään lääketieteen opintoihin, vähenisi 
lääkärin ammatin asema hyvätuloisena ja korkean statuksen professiona. (Marginson 2006, 
3–4.) Lääketiede voitaisiinkin myös Suomessa nähdä tyypillisenä esimerkkinä tällaisesta 
alasta. Bryninin (2012) ajatuksia soveltaen on mahdollista olettaa, että tällaisiin koulutuksiin 
hakeutuminen vaatii riskin ottamista ja epävarmuuden sietämistä, mutta sisään päässeitä 
odottaa varmemmin turvattu tulevaisuus. Vaikeapääsyisten alojen kovemman valikoinnin 
voi käsittää tarkoittavan myös enenevää tarvetta epävarmuuden tilan vähentämiselle ja 
samalla valmennuskurssien kysynnälle (Kosunen ym. 2015, 345).  
 
Kilpailuun paikoista arvostettuja positionaalisia hyödykkeitä tuottavissa yliopistoissa sekä 
koulutukseen hakeutumiseen investoinnista liittyvät kysymykset yksilöiden erilaisista 
mahdollisuuksista panostaa hakeutumiseen. Kun korkeakoulutus nähdään kilpailullisena 
markkinapaikkana, jossa tutkinnot ovat hierarkkisissa suhteissa toisiinsa nähden, on 
kilpailussa aina myös erilaisin lähtökohdin kilpailuun osallistuvia yksilöitä. Marginsonin 
(2006, 3–6) mukaan tässä kilpailussa pärjäävät ne hakijat, jotka tulevat hyväosaisista 
perheistä ja joilla on varaa investoida koulutukseen, mistä taas seuraa, että niin kutsutut 
korkein positionaalisin hyödykkein opiskelijansa varustavat yliopistot ovat aidosti yhä 
harvempien hakijoiden ulottuvissa. Koulutuksen markkinoistumisen kriitikot ovatkin 
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esittäneet, että koulutuksen kentällä käydään kamppailua koulutuksen tarjoamien 
pätevyyksien hyödystä ja tässä kamppailussa eduksi ovat sosioekonomisen taustan tarjoamat 
hyödyt (esim. Lauder & Hughes 1999, 24–26). Esimerkiksi Iso-Britanniassa toteutetussa 
keskiluokan koulutuspolkuja tarkastelleessa tutkimuksessa saatiin näyttöä siitä, että hyvistä 
sosiaalisista asemista lähtöisin olevat pääsevät edelleen yliopistoihin ja työelämän asemiin, 
jotka auttavat sosiaalisen aseman säilyttämisessä (Power, Edwards, Whitty & Wigfall 2003, 
152). Ajatusta erilaisista mahdollisuuksista investoida koulutukseen voidaan soveltaa myös 
suomalaisen korkeakoulutuksen kontekstissa, sillä Ahola ym. (2016, 63–65) ovat todenneet, 
että valmennuskurssien käyminen näyttäisi olevan yleisintä korkeista sosioekonomisista 
taustoista tulevilla hakijoilla.  
 
Jos yksilöt asemoituisivat lähtökohtiensa vuoksi eriarvoisiin asemiin korkeakoulutukseen 
hakeuduttaessa, asettuu myös kyseenalaiseksi ajatus kaikkien yksilöiden yhtäläisistä 
mahdollisuuksista tavoitella aidosti haluamiaan yhteiskunnallisia asemia taustasta 
riippumatta. Tämä palautuu myös ajatukseen siitä, millaisena koulutuksen tarkoitus 
nähdään. Niin sanotun hyvinvointiliberalistisen aatteen mukaan koulutuksen tarkoitus on 
taata yksilölle mahdollisuudet koulutuksen avulla hyödyntää kykyjään ja pätevyyksiään, kun 
taas uusliberalismin näkökulmasta koulutus nähdään henkilökohtaisena sijoituksena 
tulevaisuuteen (Varjo 2007, 15).  
 
5. TUTKIMUKSEN TOTEUTUS  
 
 
Luvussa viisi kuvaan tutkimuksen toteuttamisen eri vaiheita. Lähden liikkeelle 
tutkimuskysymysteni esittelystä, jonka jälkeen kuvaan tutkimukseni aineiston ja sen 
hankinnan. Tässä luvussa esittelen myös tutkimukseni metodologisia lähtökohtia sekä 
analyysiprosessini etenemistä. 
 
5.1 Tutkimusongelma ja tutkimuskysymykset 
 
Tutkimukseni tavoitteena on tarkastella valmennuskurssien avulla valintakokeisiin 
valmentautumista osana siirtymää korkeakoulutukseen sekä herättää keskustelua 
valmennuskurssitoiminnasta ja sen yhteyksistä koulutusmahdollisuuksiin. Tavoitteenani on 
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nostaa aineistosta valmennuskursseihin ja koulutusmahdollisuuksiin limittyviä puhetapoja 
ja siten tehdä valmennuskursseja ymmärrettävämmäksi valmennuskurssille osallistuvien 
hakijoiden näkökulmasta. Tarkastelen valmennuskursseja erityisesti osana lääketieteen 
opintoihin hakeutumista. Lääketiede on yksi yliopiston aloista, joille hakeuduttaessa 
valmennuskurssin käyminen on erityisen suosittua (esim. OKM 2014). Myös yleisessä 
keskustelussa valmennuskurssit yhdistyvät jo voimakkaasti lääketieteen opintoihin 
hakeutumiseen. Tutkielmassani olen kiinnostunut siitä, millaiseksi koulutusmahdollisuudet 
rakentuvat tutkimukseni aineistossa tuotetussa puheessa. Lisäksi olen kiinnostunut siitä, 
millaiseksi valmennuskurssin asema osana lääketieteen opintoihin hakeutumista puheessa 
muodostuu. Tarkastelen tutkimusongelmaa kahden seuraavan tutkimuskysymyksen avulla. 
 
1. Millaisena koulutusmahdollisuudet näyttäytyvät lääketieteen valmennuskurssille 
osallistuvien hakijoiden puheessa?  
2. Millaiseksi valmennuskurssi osana lääketieteen opintoihin hakeutumista rakentuu 
puheessa? 
 
Vastauksena kysymyksiin esitän aineistosta nostamiani diskursseja. Tutkimuskysymykset 
liittyvät lisäksi siihen, millaisista erilaisista näkökulmista samastakin aiheesta on 
mahdollista eri diskurssien kautta puhua. Pohdin myös, miten aineistosta tulkitsemani 
diskurssit toimivat suhteessa toisiinsa. 
 
 
5.2. Aineisto 
 
Tutkimukseni aineisto muodostui kevään 2016 lääketieteen valintakokeeseen valmentavalle 
valmennuskurssille osallistuvien haastatteluista. Tutkimusluvat oli neuvoteltu 
valmennuskurssiyrityksen ja tutkimusryhmän1välillä. Yksityisen yrityksen tarjoama 
valmennuskurssi, jolle haastateltavani osallistuivat, alkoi huhtikuussa ja se järjestettiin 
Helsingissä. Osallistuin kurssin ensimmäiselle tapaamiskerralle, jossa kerroin opiskelijoille 
tutkimuksesta sekä pyysin osallistujia haastatteluihin. Tilaisuudessa oli noin 40 
valmennuskurssin opiskelijaa. Kerroin suullisesti tutkimuksen tavoitteesta, aineiston 
käyttötarkoituksesta, sekä haastattelujen luottamuksellisuudesta ja henkilötietojen 
                                                     
1 Privatization and Access to Higher Education: relations of power, guidance devices and private capital in 
the transition to higher education (PAHE). Helsingin yliopisto. 
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suojaamisesta. Jaoin kaikille tilaisuudessa olleille haastattelupyyntölomakkeet (Liite 2), 
joihin he ilmoittivat mahdollisen halukkuutensa osallistua haastatteluun sekä yhteystietonsa 
yhteydenottoani varten. Sain yhteystiedot viideltätoista opiskelijalta. Otin seuraavien 
päivien aikana soittamalla yhteyttä näihin henkilöihin, joista kahteentoista sain lopulta 
yhteyden sekä sovittua haastatteluajan. Lähetin haastateltaville vielä tekstiviestitse sovitun 
haastatteluajankohdan ja paikan, jotta haastateltavat saivat yhteystietoni mahdollisista 
muutoksista ilmoittamista varten sekä muistutuksen sovitusta tapaamisesta. 
 
Haastattelurungon (Liite 1) olimme rakentaneet yhdessä hankkeen (PAHE) toisen pro gradu 
– tutkielman tekijän2 sekä hankkeen johtajan Sonja Kosusen kanssa. Kysymysten muotoilua 
ja esittämisjärjestystä oli mietitty haastattelurunkoa rakennettaessa. Esimerkiksi alun 
kysymykset ohjasivat haastateltavaa kertomaan yleisesti omasta taustastaan ennen 
tarkempiin haastattelun teemoihin siirtymistä.  Haastattelurungossa (Liite 1) oli mietitty 
myös lopetus siten, että viimeinen kysymys johdatteli ajatuksia tulevaisuuteen ja palasi 
tutkimuksen kannalta olennaisimmista käsitellyistä teemoista takaisin lähemmäs 
haastateltavan omaa elämää. Kysymykset eivät olleet liian tarkkoja, vaan pyrimme 
haastattelurunkoa suunnitellessamme jättämään tilaa vapaalle kerronnalle ja haastattelijan 
lisäkysymyksille. Kysymykset muodostettiin siten, että ne eivät olleet suljettuja kysymyksiä, 
joihin olisi voinut vastata kyllä tai ei (ks. Ruusuvuori & Tiittula 2005, 47–48). Testasin 
rungon toimivuuden ja kysymysten ymmärrettävyyden ennen varsinaisia 
tutkimushaastatteluita tekemällä pilottihaastattelun valmennuskurssin käyneelle ystävälleni. 
 
Kaikki 12 yksilöhaastattelua toteutettiin huhtikuussa 2016 valmennuskurssin ollessa 
käynnissä. Varsinaisessa haastattelutilanteessa informoin haastateltavia aineiston 
säilyttämiseen ja käyttötarkoitukseen liittyvistä asioista kirjallisen tutkimussuostumuksen 
muodossa. (ks. Kuula 2006, 101–104.) Tutkimussuostumuksessa (Liite 3) opiskelijat 
allekirjoittivat hyväksyvänsä haastatteluiden nauhoittamisen, tutkimusaineiston 
hyödyntämisen tutkimus – ja opetuskäyttöön sekä sen säilyttämisen myöhempää 
tutkimuskäyttöä varten. Annoin suostumuksesta kopiot haastateltaville omalla 
allekirjoituksellani ja yhteystiedoillani varustettuna. Osallistujia informoitiin myös 
tutkimuksen kytköksistä laajempaan tutkimushankkeeseen ja aineiston mahdollisesta 
                                                     
2 Töyrylä, M. (arvioitavana). Diskurssianalyyttinen tutkimus oikeustieteen opintoihin hakemisen kilpailusta 
ja hakijoiden valmennuskurssille osallistumisesta. Pro gradu – tutkielma. Helsingin yliopisto. 
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hyödyntämisestä sen parissa. Suostumuksessa oli kerrottu myös vielä tutkimukseen 
osallistumisen vapaaehtoisuudesta. Kerroin jokaiselle haastateltavalle, että osallistuminen 
on myös haastateltavan toiveesta mahdollista peruuttaa koska tahansa. Painotin vielä 
luottamuksellisuutta ja tunnistettavuuden häivyttämistä aineistosta. (ks. Kuula 2006, 104–
109.) Luottamuksellisuuteen ei tämän jälkeen palattu muuten haastatteluissa, ellei 
haastateltava itse esittänyt lisäkysymyksiä tai huolestuneisuutta esimerkiksi 
tunnistettavuutta koskien. 
 
Haastattelut olivat kestoltaan 30 min – 1 h väliltä ja ne nauhoitettiin. Olin varannut kunkin 
haastattelun toteuttamista varten ryhmätyötilan Helsingin yliopiston kirjaston tiloista. 
Tilavalinta mahdollisti yksityisyyden säilymisen haastattelutilanteessa sekä ympäristön 
rauhallisuuden. Jokaisen haastattelun alussa pyrin luomaan yhteistä maaperää haastateltavan 
kanssa vaihtamalla muutaman sanan jostain neutraalista aiheesta, sekä selventämällä omaa 
rooliani ja tehtävääni kertomalla itsestäni ja tutkimuksen tarkoituksesta (ks. Ruusuvuori & 
Tiittula 2005, 24). Haastattelujen edetessä esitin kiinnostusta herättäneiden vastausten 
kohdalla usein lisäkysymyksiä kuten ”miksi” , ”mitä tarkoitit tällä” tai ”kerro lisää”. Näin 
pyrin saamaan haastateltavalta pidempiä puheenvuoroja ja virittämään keskustelua (ks. 
Ruusuvuori & Tiittula 2005, 55).  Pyrin toimimaan haastattelutilanteissa joustavasti 
haastateltavaa kuunnellen ja kysellen sekä tarvittaessa esittäen myös omia näkemyksiäni 
silloin, kun tunsin sen haastattelun sujuvuuden kannalta mielekkääksi (ks. Rapley 2007, 23). 
Omien näkemysteni esittäminen haastatteluissa oli kuitenkin vain myötäilevää 
kommentointia tai yhteisten näkemyksien jakamisen ilmaisua tilanteissa, jolloin puheen 
kohteena eivät olleet haastattelun ydinsisällöksi laskettavat teemat. Erityisesti varoin 
esittämästä mielipiteitäni valmennuskursseihin liittyvistä asioista haastatteluiden aikana. 
 
Haastatellessani reflektoin myös omaa asemaani tutkijana. Vuorovaikutus haastattelussa 
rakentuu molemminpuolisena suhteena, eikä haastattelijakaan ole tässä suhteessa neutraali 
(Rapley 2007, 20–21). Ymmärränkin, että esimerkiksi oma roolini haastattelussa vaikutti 
osaltaan siihen, millaiseksi haastattelut muodostuivat. Valtaosa haastateltavista oli nuoria 
aikuisia ja lähes samaa ikäluokkaa kuin itse olen. Mahdollisesti se, että olen nuori opiskelija 
vaikutti siihen, millaiseksi haastatteluiden ilmapiiri ja vuorovaikutuksen luottamuksellisuus 
rakentui. Haastatteluissa tunnelma olikin melko tuttavallinen ja avoin, eikä esimerkiksi 
kovin muodollista tai hierarkkista suhdetta haastateltavan ja tutkijan välille arvioni mukaan 
syntynyt. Pyrin myös rakentamaan luottamuksellisuutta haastattelussa toisaalta yhteisyyttä 
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ja ymmärrystä osoittamalla, toisaalta tasapainoillen pitäytymällä myös tilanteen antamassa 
tehtävässä ja tutkijan roolissa (ks. Ruusuvuori & Tiittula 2005, 41–42). Haastateltavat 
saattoivat myös olettaa, että nuorena opiskelijana olen ollut melko samanlaisessa tilanteessa 
ja minulla olisi ehkä myös jaettua tietoa valmennuskursseista ja yliopistoon pyrkimisestä. 
Tilanteissa, joissa haastateltavat ilmaisivat jotain laveammin ikään kuin itsestäänselvänä 
asiana, pyrin esittämään lisäkysymyksiä ja näin toimimaan kuin en tietäisi asiasta mitään. 
Lähtökohtaisesti haastattelutilanteessa oletuksena on, että tieto on haastateltavalla, ei 
haastattelijalla (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 33). 
 
Haastateltavat olivat haastatteluhetkellä iältään 19–35 – vuotiaita. Haastateltavista kuusi oli 
naisia ja kuusi miehiä. Kaikki osallistujat asuivat pääkaupunkiseudulla tai 
pääkaupunkiseudun ympäryskunnissa. Ainoastaan yksi haastateltavista oli muuttanut 
muualta Helsinkiin osallistuakseen valmennuskurssille. Haastateltavat olivat kaikki 
suorittaneet toisen asteen opintonsa lukiossa ja valmistuneet ylioppilaaksi. Neljällä 
osallistujista oli lisäksi keskeneräisiä opintoja tai tutkinto ammattikorkeakoulusta. 
Haastateltavista yksi oli muuttanut Suomeen muualta. Haastateltavista neljä olivat 
maksaneet valmennuskurssin kokonaan tai osittain itse. Loput kahdeksan olivat saaneet 
rahoituksen kurssiin esimerkiksi vanhemmilta, sukulaisilta tai muulta ulkopuoliselta taholta. 
Kurssin aikana haastateltavista kuudella ei ollut varsinaisia asumiskustannuksia vaan he 
asuivat esimerkiksi vanhempiensa luona tai saivat muuten katettua asumiskustannukset 
ulkopuolisella avulla. Haastateltavista kaksi asui yksin ja maksoi vuokraa säästöillään ja / 
tai vanhemman avustuksella. Kolme jakoi asumiskustannukset puolisonsa kanssa. Kukaan 
haastateltavista ei käynyt töissä kurssin aikana. Kaikkien haastateltavien vanhemmista 
vähintään toinen oli korkeasti koulutettu tai muuten korkeassa asemassa työelämässä.  
 
Aineiston käsittelyssä tärkeää oli aineiston anonymisoiminen, jonka olin luvannut 
haastateltavilleni tutkimussopimuksen (Liite 3) puitteissa. Yksityishenkilöitä haastateltaessa 
on tärkeää, että haastateltavien henkilöllisyys ei käy tutkimusraportista ilmi (Ruusuvuori & 
Tiittula 2005, 17). Koska erilaisia valmennuskursseja järjestäviä yrityksiä on Suomessa 
rajattu määrä, oli sekä osallistujien tunnistettavuuden että valmennuskurssiyrityksen 
liikesalaisuuden kannalta tärkeää häivyttää myös kyseisen kurssin tarjoavan yrityksen 
tunnistettavuus, jolle haastateltavat osallistuivat. Anonymiteetin säilyttämisen vuoksi en ole 
esittänyt analyysissäni haastatteluista sellaisia kohtia, joista voisi tulkita henkilön 
osallistuneen juuri tietyn yrityksen kurssille. Olen nimennyt haastateltavat sen sijaan 
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kirjaimin N (=nainen) tai M (=mies) sekä erottanut yksittäiset henkilöt toisistaan numeroilla 
kirjaimen perässä. Lisäksi olen muuttanut aineisto-otteissani ilmeneviä kohtia 
mahdollisimman yleiskieliseksi, jotta puhetta ei voisi yhdistää henkilöihin esimerkiksi 
tunnistamalla jonkin alueen murteen tai ulkomaalaistaustaisuuden. Litteroitua aineistoa on 
yhteensä 185 sivua fonttikoolla 12 ja rivivälillä 1. 
 
5.3 Diskurssianalyysi tutkimuksellisena lähestymistapana 
 
Sovellan tutkimuksessani kriittistä diskurssianalyyttistä lähestymistapaa. Tässä luvussa 
esittelen diskurssianalyysiä sellaisista näkökulmista, joiden koen valottavan omaa tapaani 
tehdä diskurssianalyysiä tässä tutkimuksessa. Diskurssianalyysin kenttään voidaan katsoa 
kuuluvan monenlaisia traditioita, eikä yhtä selkeää ja yhtenäistä määritelmää 
diskurssianalyysistä voida osoittaa (Jokinen & Juhila 1999, 55). Diskurssianalyysiä 
voidaankin kuvailla lähinnä viitekehykseksi, joka tarjoaa hyödyntäjälleen erilaisia 
mahdollisuuksia edetä (Ilmonen 2010, 127). Diskursiivisilla lähestymistavoilla on kuitenkin 
joitain yhteisiä taustaoletuksia, jotka ohjaavat diskurssianalyyttisen tutkimuksen tekoa. Yksi 
eri diskurssintutkimuksellisia suuntauksia yhdistävä tekijä on sosiaalisen konstruktivismin 
käsittäminen laajempana teoreettisena viitekehyksenä (Pietikäinen & Mäntynen 2009, 12).  
Kielen käyttöä konstruktionistisesta näkökulmasta ei analysoida todellisuuden kuvana, vaan 
osana todellisuutta itseään (Jokinen, Juhila & Suoninen 1993, 9). Analyysini lähtökohtana 
onkin sosiaalisen konstruktivismin mukainen ymmärrys todellisuuden rakentumisesta 
sosiaalisessa toiminnassa. Diskurssit voidaan käsittää sosiaalisina käytäntöinä, jotka 
tuottavat sosiaalista todellisuutta (Fairclough 1992, 73). Ymmärtäessäni kielen käytön osana 
todellisuutta, ymmärrän myös, että se millaiseksi esimerkiksi koulutusmahdollisuudet 
muodostuvat puheessa viestii kuvaa tavasta käsitteellistää ilmiö yhteiskunnassa. 
 
Sari Pietikäisen ja Anne Mäntysen (2009, 50) esittämän määritelmän mukaan diskurssien 
käsitteellä tarkoitetaan ”tietyn asian tai tapahtuman kuvaamista ja merkityksellistämistä 
suhteellisen vakiintuneella ja sisäisesti yhtenäisellä tavalla tietystä näkökulmasta”. 
Diskurssianalyyttistä lähestymistapaa yhdistääkin oletus useiden kilpailevien ja 
rinnakkaisten merkityssysteemien olemassaolosta (Jokinen, Juhila & Suoninen 1993, 17). 
Samaa aihepiiriä tai tapahtumaa voidaan tarkastella ja merkityksellistää monesta eri 
näkökulmasta, eli on myös olemassa useita eri diskursseja (Pietikäinen & Mäntynen 2009, 
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51). Tämän käsityksen tapaan ymmärrän, että samastakin aiheesta voidaan puhua monien 
eri diskurssien kautta, jolloin ilmiö voi diskurssista riippuen näyttäytyä eri näkökulmasta. 
Pietikäinen ja Mäntynen (2009, 51–57) esittävät, että tietty diskurssi rakentaa aina 
tietynlaista kuvaa todellisuudesta ja jättää samalla pois muut näkökulmat. Analyysissä 
tulisikin keskittyä tulkitsemaan millaisia yleisempiä diskursseja aineistosta voidaan 
tunnistaa ja millaista sosiaalista todellisuutta nämä diskurssit luovat tietyssä sosiaalisessa 
kontekstissa (Ilmonen 2010, 127–128).  
 
Diskursseissa on kyse kielenkäytön valinnoista, jotka ovat yhtäältä yksilön omia ja toisaalta 
kontekstin sekä diskursiivisten käytäntöjen rajoittamia. Kiinnostavaa  diskurssianalyyttisen 
tutkimuksen kannalta ei kuitenkaan ole miksi, vaan ennemminkin mitä on valittu sanoa, mitä 
jätetty sanomatta ja millaista kuvaa todellisuudesta näillä valinnoilla tullaan tuottaneeksi. 
(Pietikäinen & Mäntynen 2009, 70–71.) Kun analyysissä ollaan kiinnostuneita merkityksistä 
ja niiden tuottamisen tavoista, esitetään aineistolle kysymyksiä siitä, millaisia merkityksiä 
tuotetaan. Kun taas kiinnostutaan tuottamisen tavoista, on kysyttävä miten eli millaisia 
keinoja käyttämällä merkityksiä tuotetaan ja miten samalla tullaan rakentaneeksi sosiaalista 
todellisuutta. (Jokinen & Juhila 1999, 66). Tutkimuksessani lähestyn aineistoa kummankin 
ulottuvuuden kautta. Ymmärrän tutkimuksessani tärkeänä pohtia millaiseksi 
koulutusmahdollisuudet sekä valmennuskurssien asema osana lääketieteen opintoihin 
hakeutumista rakentuvat puheessa sekä tuoda näkyväksi miten nämä diskurssit tuotetaan, 
sen sijaan, että kysyisin esimerkiksi miksi asioista puhutaan jollain tietyllä tavalla. Olen 
myös tarkastellut tässä yhteydessä retorisia keinoja, joilla tiettyjä asioita puheessa 
esimerkiksi normalisoidaan ja oikeutetaan (ks. Jokinen & Juhila 1999, 126). Diskurssien 
luonne voidaankin käsittää asioita tuottavina, sillä ne ovat usein yleisesti hyväksyttyjä ja 
totuutena pidettyjä tapoja ymmärtää jokin asia (ks. Bacchi 2009, 212).  
 
Diskurssianalyysini on saanut vaikutteita erityisesti kriittisestä diskurssianalyyttisestä 
lähestymistavasta. Kriittisen diskurssianalyysin vaikutus näkyy tässä tutkimuksessa etenkin 
sen suhteen, miten olen ymmärtänyt kontekstin merkityksen. Kriittinen diskurssianalyysi ei 
ole yhtenäinen metodologia, vaan sen sisällä on monenlaisia tapoja tehdä tutkimusta monista 
erilaisista teoreettisista lähtökohdista käsin (van Dijk 2003, 353; Wodak 2004, 186). 
Kriittistä diskurssianalyysiä ovat Michel Foucault’n ajatusten pohjalta kehitelleet muun 
muassa Ruth Wodak, Teun van Dijk ja Norman Fairclough. Lähestymistavalla on joitain 
yhteisiä piirteitä, joista yksi on kielenkäytön ymmärtäminen sosiaalisena käytäntönä ja 
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sidonnaisena kontekstiin (Wodak 2004, 186). Kriittinen diskurssianalyysi tutkii sosiaalisia 
ongelmia ja poliittisia kysymyksiä sekä pyrkii selittämään niiden muodostumista 
sosiaalisissa kanssakäymisissä ja rakenteissa (van Dijk 2003, 353).  Esimerkiksi poliittisen 
ja historiallisen kontekstin analysointi on yksi lähestymistapaa yhdistävistä periaatteista 
(Wodak 2004, 187–188). Tämä näkyy analyysissäni siten, että pyrin tulkitsemaan 
aineistossani esiintyvää puhetta myös suhteessa ympäröivään yhteiskuntaan teoreettisen 
viitekehyksen avulla. Olennaista analyysissäni ei ole yksittäisten näkemysten esiin 
tuominen, vaan sen osoittaminen, kuinka aineistossa esiintyvät puhetavat toimivat 
esimerkkinä laajemmasta valmennuskurssi-ilmiön järkeistämisen tavasta yhteiskunnassa. 
Kriittinen diskurssianalyysi keskittyy usein pohtimaan puhetapojen yhteiskunnallisia 
funktioita ja seurauksia (Jokinen, Juhila & Suoninen, 1999, 89). Pohdinkin myös, mitä 
kullakin diskurssilla tullaan mahdollisesti tuottaneeksi. 
 
Foucault’n (2005) arkeologisen lähestymistavan mukaan huomio tulee kiinnittää niihin 
yhteiskunnallisiin ja historiallisiin ehtoihin, jotka ovat aina jäsentämässä tietyntyyppistä 
ajattelua, sillä ilmiöt tulevat ajatelluiksi aina eri tavoin tietyssä ajassa, kulttuurissa ja 
yhteiskunnallisessa yhteydessä. Fairclough’n (1992, 40) mukaan olennaista on niiden 
säännönmukaisuuksien tunnistaminen, jotka sallivat kunkin diskurssin olemassaolon toisten 
sijaan tietyssä ajassa, paikassa ja institutionaalisessa kehyksessä. Olenkin pyrkinyt 
analyysissäni pohtimaan myös millaisissa yhteyksissä jotain diskurssia hyödynnetään jonkin 
toisen sijaan ja millaisiin ehtoihin tämä perustuu. Foucault’n ajattelua mukaillen Kai 
Alhanen (2007, 30–31) esittää, että erilaisten vakiintuneiden käytäntöjen kautta ihmisille 
muodostuu tietynlaisia ajattelun muotoja sekä tapoja hahmottaa, jäsentää ja käsitteellistää 
todellisuutta. Ihmiset usein omaksuvatkin nämä ajattelua ohjaavat käytännöt ja toimivat 
niiden mukaan tiedostamatta, sillä käytännöt ovat muuttuneet itsestäänselviksi. (emt. 30–
31). Tietty diskurssi tarjoaa puhujalle tietynlaiset merkityksenannon ja argumentaation 
puitteet, joiden sisällä ilmiöistä puhutaan. Se, mikä otetaan annettuna ja millaisista 
tutkittavaan ilmiöön liittyvistä asioista vaietaan sisältyvät myös tiettyyn diskurssiin 
(Alasuutari 1994, 194.)  
 
Diskurssianalyyttistä lähestymistapaa hyödyntäessäni näen olennaisena myös oman tutkijan 
asemani reflektoinnin. Tutkijan rooli aineistoa kohtaan on hyvin aktiivinen, eli esittämällä 
tulkintoja aineistosta tutkija myös samalla määrittelee, mitä aineistossa milläkin kielellisillä 
valinnoilla tullaan tehneeksi (Juhila 1999, 228–229). Diskurssianalyyttinen lähestymistapa 
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tarkoittaakin tutkimuksessani myös sen tunnistamista ja tunnustamista, että tulkintani 
aineistosta eivät ole objektiivinen kuvaus tutkittavasta ilmiöstä, vaan tutkijana tekemiäni 
päätelmiä, jotka nojaavat valitsemaani analyyttiseen lähestymistapaan ja tekemiini 
tutkimuksellisiin valintoihin. Tutkija tekee tulkintojaan määrätyistä resursseista käsin, joista 
diskurssianalyysi tulkinnan kehikkona on ensisijaisin, sillä se ohjaa tutkijaa katsomaan 
aineistossa esiintyvää puhetta todellisuutta rakentavana toimintana (Juhila 1999, 213). Olen 
pyrkinyt raporttia kirjoittaessani tuomaan esiin oman aktiivisen roolini tutkijana sekä 
perustelemaan tekemiäni tulkintoja, jotta niiden arviointi olisi lukijalle mahdollista. 
 
Kuten olen edellä esittänyt, ymmärrän tärkeänä sen, että diskurssianalyyttistä 
lähestymistapaa hyödyntävässä tutkimuksessa puhetta on tulkittava suhteessa kontekstiin. 
Teun van Dijk (2003, 354) erottaa kontekstin tulkinnan mikro – ja makrotason tarkasteluun. 
Puheen voidaan tulkita toimivan mikrotasolla kyseisessä tilanteessa sekä myös tuottavan 
ymmärrystä puheen kohteena olevasta ilmiöstä makrotasolla. Näiden tasojen välille pyritään 
luomaan siltoja analyysissä. (emt. 354).  Mikrotason kontekstina voidaan käsittää tässä 
tutkimuksessa esimerkiksi haastattelutilanne. Haastattelu tarjoaa haastateltaville ja 
haastattelijalle tietynlaisen toimijuuden puhujina tilanteessa. Voidaan esimerkiksi ajatella, 
että haastateltavan puhetta määrittää hänen sosiaalinen roolinsa haastattelutilanteessa, joka 
asemoi haastateltavan lääketieteelliseen hakijaksi, jonka ajatuksista ja kokemuksista 
tutkimuksessa on kerrottu oltavan kiinnostuneita. Tilannekontekstiin kietoutuu makrotason 
konteksti, joka Pietikäisen ja Mäntysen (2009, 35–37) mukaan ymmärretään tyypillisesti 
sosiokulttuurisena tai yhteiskunnallisena kontekstina. Tällä viitataan kielenkäyttöä 
ympäröivään laajempaan kontekstiin, joka sisältää tietyt ymmärrykset ja käytänteet läsnä 
olevassa kulttuurisessa, historiallisessa ja sosiaalisessa kontekstissa. Konteksti ei ole pysyvä 
tai kaiken kattava, vaan se on aina tutkijan luoma rakennelma siitä, miten hän ymmärtää 
kielenkäytön ja sitä ympäröivän kontekstin.  (emt. 35–37.)  Tässä tutkimuksessa makrotason 
kontekstina voidaan ymmärtää haastateltavan ja haastattelijan jakamat ymmärrykset 
suomalaisesta koulutusjärjestelmästä ja sen tehtävästä sekä laajemmin individualistisesta 
kulttuurista yhteiskunnassa. Toisaalta tulkitsen puhetta haastattelutilanteessa määrittävän 
myös jaetut ennakko-olettamukset siitä, miten valmennuskursseja ja yliopistojen 
valintakokeita on käsitelty esimerkiksi mediassa haastattelujen toteuttamisen aikana. 
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5.4 Analyysiprosessi 
 
Laadulliselle ja eritoten diskurssianayyttiselle tutkimukselle tyypillistä on tutkimusprosessin 
epäsuora ja epäodotuksenmukainen eteneminen (Pietikäinen & Mäntynen 2009, 141). Tämä 
olikin erityisen totta oman tutkimusprosessini kohdalla. Seuraavaksi kuvaan mutkitellen 
edenneen analyysiprosessini vaiheita aina alun raakahavainnoista lopulta diskurssien 
muodostamiseen. 
 
Aloitin aineiston käsittelyn heti haastatteluiden toteuttamisen lomassa huhtikuussa 2016 
purkamalla haastattelunauhat kirjalliseen muotoon. Kun olin saanut kaikki 12 haastattelua 
litteroitua, aloin lukemaan niitä läpi tehden raakahavaintoja sisällöstä yliviivaten 
kiinnostavia kohtia tekstistä ja kirjaten samalla muistiinpanoja itselleni. Näin kartoitin sitä, 
millaiset teemat ensisilmäyksellä näyttäytyivät aineistossa erityisen kiinnostavina. Alun 
raakahavaintojen jälkeen ryhdyin teemoittelemaan aineistoa sisällön perusteella. Tässä 
vaiheessa pohdinta tapahtui kysymällä aineistolta mitä puhutaan. Kyseisestä työvaiheesta 
voidaan käyttää nimitystä temaattinen lukeminen, joka sisältää aineiston luokittelun, 
teemoittelun ja alustavan analyysin tekemisen (Palmu 2000, 37–38).  Alkuvaiheessa en vielä 
kiinnittänyt huomiota aineistoon juurikaan diskurssianalyysin näkökulmasta, vaan  keskityin 
lähinnä hahmottamaan keskeisiä teemoja, joiden ympärille lähteä analyysia rakentamaan. 
Tämä niin kutsuttu teemaattisen lukemisen vaihe sisälsi litteroidun aineiston lukemista läpi 
useita kertoja uudelleen ja uudelleen, jotta aineisto tulisi tutuksi. Teemoittelussa apuna 
toimivat samat teemat, joihin myös haastattelurunko (Liite 1) oli pohjannut. Alussa teemat 
olivat niinkin laveita, kuin esimerkiksi valmennuskurssille hakeutuminen, yliopistoon 
hakeutuminen, syyt mennä valmennuskurssille, valmennuskurssin maksullisuus, tasa-arvo 
puhuttaessa yliopistoon hakeutumisesta sekä tasa-arvo puhuttaessa valmennuskursseista. 
Keräsin jokaisesta haastattelusta näiden teemojen alle ne kohdat, joiden käsitin ilmentävän 
kyseistä teemaa.  
 
Teemoittelun jälkeen siirryin aineiston parissa niin sanottuun analyyttisen lukemisen 
vaiheeseen  (ks. Palmu 2003, 39). Luin teemoiteltua aineistoa läpi analyyttisemmalla otteella 
ja syventyen enemmän joihinkin erityisen kiinnostavaksi osoittautuneisiin teemoihin. Aloin 
myös hahmotella sitä, miten aineistoa olisi mahdollista tulkita diskurssianalyyttisestä 
lähestymistavasta käsin. Analyyttisen lukemisen vaiheessa kiinnostukseni kohdistui 
erityisesti siihen, miten samastakin teemasta saatettiin puhua erilaisista näkökulmista yhden 
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haastattelun aikana. Ryhmittelin aineistoa uudelleen keskittyen tarkemmin siihen, millaisista 
eri näkökulmista esimerkiksi kouluttautumisen mahdollisuuksien teemaa rakennettiin 
puheessa. Tätä vaihetta ohjasi lukemani teoreettinen kirjallisuus liittyen esimerkiksi 
uusliberalismiin, koulutuksen yksityistymiseen ja koulutusmahdollisuuksien tasa-arvon 
erilaisiin tulkintoihin. Kriittistä diskurssianalyyttistä lähestymistapaa noudattavalle 
tutkimukselle välttämätöntä onkin edestakainen liike empiirisen aineiston ja teorian välillä 
(Wodak 2004, 188). Työskenneltyäni pitkäjänteisesti aineiston ja teorian parissa aloin 
tunnistaa aineistosta teemoja, joihin olin kirjallisuudesta perehtynyt. Oman hankaluutensa 
aineiston analyysiin tuotti tutkimustiedon vähyys valmennuskursseista, jolloin selkeää 
peilauspintaa valmennuskurssipuheelle ei ollut tarjolla. Etenkin tutkielman ohjaajien apu oli 
itselleni tärkeää tässä vaiheessa, kun pohdin miten mahdollisesti käsitteellistää aineistossa 
kiinnostavina näyttäytyneitä puhetapoja valmennuskurssiteeman ympärillä. 
 
Analyysiprosessin edetessä nostin omiksi teemoikseen esimerkiksi puhetapoja, joissa 
koulutusmahdollisuuksia tuotettiin niin sanotulla hyvinvointivaltiollisella tasa-arvopuheella 
sekä toisaalta yksilökeskeisemmällä puheella, jossa keskiössä oli yksilön vastuu 
menestyksestään. Nämä esiintyivät toisinaan myös saman puheenvuoron sisällä, mikä tuotti 
puheeseen usein epäröintiä ja pohdintaa. Myöhemmin tulkitsinkin tämän johtuvan joidenkin 
puhetapojen välisistä ristiriidoista, josta seurasi tarve tuottaa tietynlaista puhetapaa. Alla on 
esimerkki tavasta, jolla teemoittelin aineistoa. Katkelmassa esiintyy molempia tulkitsemiani 
näkökulmia koulutusmahdollisuuksien toteutumiseen. Kursivoitu teksti ilmentää vastuuta 
menestyksestä yksilölle siirtävää puhetta ja lopun tulkitsin edustavan tasa-arvopuhetta, jossa 
valmennuskurssi näyttäytyy uhkana. 
 
Esimerkiks no just näit valmennuskursseja ni ei kyllä, et ehkä sit ei, nii… että tota 
onhan noi niin kalliita, et ei kaikilla, ei kaikilla kyllä oo varaa. Mut et sit taas ei 
kaikki tarvikkaa sitä, että, mut et nii (tauko) periaatteessa joo, periaatteessa ei. 
Jos pärjää ilman sitä valmennuskurssia ni sitte on samanlaiset mahollisuudet N7 
 
Perkasin tarkasti yksittäisiä aineistokatkelmia esittämällä niille kysymyksiä, kuten miten 
jokin asia on ilmaistu tai millainen vaikutelma jostain asiasta tullaan synnyttäneeksi 
ilmaisemalla se tietyllä tavalla. Pohdin erityisesti sitä, millaista kuvaa ilmiöstä esimerkiksi 
tiettyjä sanavalintoja hyödyntämällä tullaan tuottaneeksi (ks. Pietikäinen & Mäntynen 2009, 
53–56). Toisaalta pohdin myös sitä, mikä esitetään itsestäänselvänä ja mikä jätetään 
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sanomatta (ks. Alasuutari1994, 194). Pohdin puhetta myös suhteessa kontekstiin, 
esimerkiksi siihen, että puheen tuottajat ovat itse nähneet tarpeelliseksi osallistua 
valmennuskurssille. Analyysin etenemisen ja diskurssien hahmottumisen kannalta 
olennainen työvaihe tässä vaiheessa oli kirjoittaminen. Ajatusten auki kirjoittaminen onkin 
tärkeää, jotta ajatukset tulisivat kielellistettyä sekä samalla analyysin eteneminen 
hahmottuisi paremmin (Pietikäinen & Mäntynen 2009, 143). Kirjoittamalla auki tulkintojani 
aineistokatkelmista aloin viimeistään hahmottamaan sitä, millaisia ominaisuuksia ja 
puhetapojen välisiä eroja ja yhteneväisyyksiä oli mahdollista nostaa esiin. Näiden pohjalta 
muodostin lopulta diskurssit.   
 
Diskurssianalyyttisen tutkimuksen spiraalimaiseen tutkimusprosessiin kuuluu luonnollisena 
tutkimuskysymysten muuttuminen ja tarkentuminen matkan varrella. Aineiston analyysi vie 
tutkimusta eteenpäin sekä täsmentää tai jopa luo tutkimuskysymyksiä. Ymmärrys 
tutkimuksen aiheesta kehittyy analyysin myötä ja vaikuttaa edelleen tapaamme hahmottaa 
ja tarkastella aihetta. (Pietikäinen & Mäntynen 2009, 143–144.) Myös tässä tutkimuksessa 
tarkemman näkökulman rajaaminen ja sen myötä myös tutkimuskysymykset muotoutuivat 
matkan varrella analyysin edetessä. Vaikka olen alusta asti lähestynyt aineistoa tietystä 
näkökulmasta, tarkat tutkimuskysymykset saivat lopullisen muotonsa vasta analyysin 
ollessa lähes valmis. Tarpeellista onkin myös korostaa, että analyysini ei ole kaiken kattava 
kuvaus aineistosta, vaan sen avulla olen nostanut esiin joitain tämän tutkimuksen 
kysymystenasetteluiden kannalta kiinnostavina näyttäytyneitä puhetapoja. 
 
6. TULOKSET 
 
 
Tässä luvussa esittelen tutkimukseni tulokset. Luvut 6.1 ja 6.2 vastaavat ensimmäiseen 
tutkimuskysymykseeni siitä, millaisena koulutusmahdollisuudet näyttäytyvät lääketieteen 
valmennuskurssille osallistuvien hakijoiden puheessa. Käsittelen luvuissa 
koulutusmahdollisuuksien rakentumista yhdenvertaisten mahdollisuuksien ja yksilöllisen 
vastuun diskurssien kautta.  Tämän jälkeen siirryn vastaamaan toiseen 
tutkimuskysymykseeni siitä, millaiseksi valmennuskurssi osana lääketieteen opintoihin 
hakeutumista rakentuu hakijoiden puheessa. Tähän kysymykseen vastaavat epäsuhdan 
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kompensoinnin diskurssi ja investointidiskurssi, joiden muodostumista esittelen luvuissa 6.3 
ja 6.4.  
 
6.1 Yhdenvertaisten mahdollisuuksien diskurssi  
 
Ensimmäisen tutkimuskysymykseni avulla tavoitteenani oli selvittää, millaisena 
koulutusmahdollisuudet näyttäytyvät lääketieteen valmennuskurssille osallistuvien 
hakijoiden puheessa. Olen vastannut kysymykseen kahdella diskurssilla, joista 
ensimmäisenä käsittelen koulutusmahdollisuuksien rakentumista yhdenvertaisten 
mahdollisuuksien diskurssina. Tässä puhetavassa koulutusmahdollisuudet näyttäytyivät 
hyvinvointivaltion koulutusjärjestelmän ominaisuuksien kautta yhdenvertaisina. 
Yhdenvertaisten mahdollisuuksien diskurssi viesti tulkintani mukaan totuttua tapaa 
käsitteellistää koulutusmahdollisuudet tasa-arvoisina ja suomalaisen yhteiskunnan 
rakenteissa olevina (ks. Varjo & Kalalahti 2012, 50).  Tälle diskurssille leimallista olikin 
vedota yhteiskuntaan, joka mahdollistaa koulutuksellisen tasa-arvon toteutumisen. 
Mahdollisuuksien yhdenvertaisuutta rakennettiin aineistossa puheella maksuttomasta 
korkeakoulutuksesta ja lähtökohtia tasaavasta umpiperättömästä koulutusjärjestelmästä. 
Seuraavissa alaluvuissa esittelen diskurssin muodostumista aineistokatkelmien avulla näistä 
kahdesta näkökulmasta.  
 
6.1.1 Kaikille avoin maksuton korkeakoulutus 
 
Koulutusmahdollisuudet näyttäytyivät yhdenvertaisina maksuttoman korkeakoulutuksen 
ansiosta. Keskeisiksi perusteluiksi rakentuivat koulutusjärjestelmän maksuttomuus ja 
umpiperättömyys. Näin tuotettiin kuvaa mahdollisuuksista avoimina ilman muodollisten 
esteiden tuomia rajoituksia. Koulutusmahdollisuuksista rakennettiin tässä diskurssissa 
kuvaa yhdenvertaisena vedoten siihen, että koulutuksen maksuttomuudesta johtuen 
taloudellisia esteitä kouluttautumiselle ei periaatteessa ole. Näin oli mahdollista 
argumentoida, että koulutusmahdollisuudet näyttäytyvät Suomessa kaikenlaisista taustoista 
tuleville yhdenvertaisina.  
 
Yhdenvertaisten mahdollisuuksien diskurssi ilmeni aineistossa puheena koulutuksellisen 
tasa-arvon ihanteesta sekä nykytilasta, jonka säilyttäminen näyttäytyi kannatettavana. 
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Aineistosta oli nostettavissa puhetapa, jonka tulkitsin ilmentävän jaettua yhteiskunnallista 
ymmärrystä hyvinvointiyhteiskunnan ja koulutusjärjestelmän tehtävästä yksilöiden 
mahdollisuuksien takaajana. Puheessa koulutusmahdollisuudet tuotettiin yhdenvertaisina 
rahasta riippumatta. Diskurssia tuotettiin esittämällä mahdollisuuksien yhdenvertaisuus 
itsestäänselvästi kannatettavana asiana ja oikeudenmukaisuuden toteutumisen 
edellytyksenä. Rahan vaikutus kouluttautumisen mahdollisuuksiin näyttäytyi tässä 
puhetavassa sen sijaan tasa-arvoa ja oikeudenmukaisuuden toteutumista uhkaavana.  
Koulutusmahdollisuudet rakentuvatkin tulkintani mukaan yhdenvertaisiksi silloin, kun 
jokaisella on mahdollisuus tavoitella haluamaansa opiskelupaikkaa ja sitä kautta myös 
asemaa yhteiskunnassa. 
 
No kyl se nyt vaan tuntuu oikeudenmukaiselta, että Suomessa säilyis sellanen 
yhteiskunta, et pystyttäs tukemaan kaikkia opiskelun alussa. Että ois kaikilla 
mahdollisuus siihen. N4 
 
No (nauraa) se nyt on niinku tasa-arvosta, niin mun mielestä perustelee jo ittensä, 
et totta kai kaikilla pitää olla samat mahollisuudet ja sillee että tota… et se on 
niinku jotenki pitäis olla lähtökohta, että kaikilla on mahollisuus tehä ja hakee ja 
muuta, et sen ei pitäis olla niinku (tauko) mistää rahasta kiinni tai muista asioista 
kiinni. N7 
 
Diskurssia tuotettiin korostamalla, ettei rahalla ole Suomessa yhteyttä kouluttautumisen 
mahdollisuuksiin. Maksuttomuuden myötä koulutusmahdollisuudet näyttäytyivät kaikille 
avoimina, sillä taloudelliset resurssit eivät asettaneet tällöin koulutukseen hakeutuvia 
eriarvoisiin asemiin. Tässä yhteydessä myöskään valmennuskurssia ei nostettu esiin, eikä 
sitä esitetty yksilöiden mahdollisuuksiin eriarvoisesti vaikuttavana. 
 
No Suomes tosi hyvin.. siis no ensinnäki se, et niinkun, tai opiskelu ei maksa mitään, 
tai sillee ei niinku suoraan maksa mitään, et kellää ei tuu vastaan se, ettei vois 
mennä yliopistoon ku ei oo rahaa ja tota tai ammattikorkeeseen, minne vaan. M6 
 
Se [kaikkien samanlaiset mahdollisuudet hakeutua yliopistoon] on suhteellisen 
hyvä, et siis eihän mikään oo täydellinen, mutta on se tällä hetkellä varmaan paras 
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mahollinen mitä niinku muihin verrattuna. Et esimerkiks emmä ite tykkää siitä, että 
rahalla pääsee sisään niinku (naurahtaa). M9 
 
Mielenkiintoista yliopistossa opiskelun ja koulutukseen hakeutumisen maksuttomuutta 
korostavassa puhetavassa on tarkastella sitä suhteessa puheen tuottamisen kontekstiin. 
Puhujat ovat itse yksityisen järjestäjän valmennuskurssilla, eli he ovat nähneet tarpeelliseksi 
investoida rahaa yliopistoon hakemiseen valmennuskurssin muodossa. Valmennuskurssia 
maksullisena vaiheena osana pääsykokeisiin valmistautumista ja siten yliopistoon 
hakeutumista ei tuoda esiin tässä diskurssissa. Irtisanoutumalla rahan hyödyntämisen 
kannattamisesta tuotetaan tasa-arvoa kannattavaa puhetapaa. ”Rahalla sisään pääsemistä” ei 
yhdistetä puheessa valmennuskurssiin, vaan kansainvälisesti yleisiin lukukausimaksuihin, 
joita suomalaisessa korkeakoulutuksessa ei ole käytössä. Näin argumentoidaan suomalaisen 
korkeakoulutuksen yhdenvertaisuutta mahdollisuuksien tasa-arvon näkökulmasta suhteessa 
muihin maihin. Samalla luodaan myös vaikutelmaa tasa-arvoisesta yliopistoon 
hakeutumisen nykytilasta, johon tulisi olla tyytyväisiä, sillä huonomminkin voisi olla.  
Yhdenvertaisten koulutusmahdollisuuksien toteutuminen tultiinkin näin tuottaneeksi jo 
parhaalla mahdollisella tavalla toteutuvana nykytilana suomalaisessa yhteiskunnassa. 
 
Maksuttomuuden merkityksellisyys yhdenvertaisuuden toteutumisen ehtona heijastuikin 
toisaalta puheessa, jossa valmennuskurssin asemaa osana yliopistoon hakeutumista 
pohdittiin. Taloudellinen tilanne näyttäytyi potentiaalisesti koulutusmahdollisuuksiin 
vaikuttavana, jos valmennuskurssi miellettäisiin pakolliseksi osaksi hakua.  Ajatus kuitenkin 
etäännytettiin itsestä toteamalla, että ”joku” voi ajatella valmennuskurssin olevan pakollinen 
osa hakua. Näin valmennuskurssia ei suoraan esitetä pakollisena ja siten taloudellisesti 
eriarvoistavana.  
 
Taloudellinen tilannehan saattaa jolta kulta katkasta sen sillä tavalla, et ei enää 
pysty hakee, vaan pakko mennä johonki muuhun… no että tota (tauko) no et 
esimerkiks joku voi tuntee, että se valmennuskurssi niinku on oltava, mutta sitten se 
että kun pitää elääkin, ni se ei oo mahollista sitte ottaa joka vuos tai jotain tollasta. 
M3 
 
Tasa-arvoa kannattavaa puhetapaa tuotettiinkin myös tuomalla esiin huoli siitä, että 
valmennuskurssit maksullisuutensa vuoksi mahdollisesti uhkaavat 
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koulutusmahdollisuuksien yhdenvertaisuuden toteutumista. Opiskelemaan pääsyn ilmaisuus 
asettui näin ollen kyseenalaiseksi silloin, jos valmennuskurssit näyttäytyisivät 
välttämättöminä tietyille aloille hakeuduttaessa. Diskurssille tyypillisesti puhe 
yhdenvertaisten hakeutumismahdollisuuksien toteutumisesta palautui järjestelmään, joka ei 
näyttäytynytkään täysin aukottomana tasa-arvon takaamisen suhteen. 
 
No periaattees joo, koska kyllähän kaikki voi tehä sen duunin ite, mut mun mielestä 
se on silti niinku epäreilua, tai et… ku sanotaan et Suomes on ilmasta päästä 
opiskelee ja näin, mut musta alkaa just tuntuu, et just noissa mihin on muutenki 
vaikee päästä, joku oikis ja lääkis, ni sit niinku niis se alkaa jo tulee se ero, et josset 
sä käy valmennuskurssia, niin jääkö sulta niin paljon siit niitä knoppitietoja siitä 
kokeesta ja kaikesta siitä niinku saamatta, josset sä käy sitä. Et jos se sen takii siitä 
jäis kiinni ja sit se niinku, sit se ei enää ookaan niinku yhtä tasa-arvosta, semmosta 
niinku, kaikki pääsee sisään jos vaan haluaa, et ei kaikilla oo varaa maksaa sitä 
kurssia. N8 
 
Esittämällä valmennuskurssitoiminta uhkana yhdenvertaisten mahdollisuuksien 
toteutumiselle tullaan toisaalta legitimoineeksi valmennuskurssien asemaa olennaisena 
osana hakua näillä mainituilla yliopiston aloilla. Samalla myös tullaan jälleen 
argumentoineeksi korkeakoulutukseen pyrkimisen maksuttomuuden merkitystä tasa-arvon 
toteutumiselle. Valmennuskurssin mukaantulo osaksi yhdenvertaisia 
koulutusmahdollisuuksia tuottavaa puhetapaa aiheuttikin tulkintani mukaan ristiriidan, josta 
seurasi epäröivää puhetta korkeakoulutukseen pyrkimisen maksuttomuuden ja siten myös 
koulutusmahdollisuuksien tasa-arvon toteutumisesta. 
 
6.1.2 Lähtökohtia tasaava koulutusjärjestelmä 
 
Yhdenvertaisten mahdollisuksien diskurssia rakennettiin myös puheella, jossa yhteiskunta 
esitettiin yhdenvertaisten mahdollisuuksien takaajana sen lähtökohtia tasaavan 
koulutusjärjestelmän vuoksi. Mahdollisuuksia peilattiin erityisesti hyvän 
koulutusjärjestelmän myötä kaikille tarjottaviin tasaisesti hyviin valmiuksiin kouluttautua 
jatkossa haluamallaan tavalla. Näin tulkintani mukaan tuotettiin kuvaa siitä, kuinka 
yhteiskunnan taholta mahdollisuus on kaikille tarjottu ja siten periaatteen tasolla olemassa 
jokaisen yksilön kohdalla. Tässä yhteydessä mahdollisuudet yliopistokoulutukseen tuotettiin 
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ensisijaisesti lukion käyneille hakijoille. Muista taustoista tulevien mahdollisuuksia ei tässä 
tuotu esiin.  
 
Ja sitte sitte tota no lukio-opetus on kans keskimäärin hyvää ja niinku, et kaikilla 
on aika samat lähtökohdat sillee lähtä hakemaan yliopistoon. Kunhan vaan on 
niinku ite tehny, tai niinku ite hoitanu omat hommansa hyvin. M6 
 
No (tauko) emmä tiiä (nauraa) no sit kaikilla on se perus lukion pohja ja siinä se 
ja sit tavallaa sillä mennään ja et sen on niinku tavallaan kaikki saanu. Ainaki 
niinku rahallisesti siinä on sit kaikilla niinku, et kukaa ei oo saanu mitää rahalla 
ostettuu ekstra niinku hyötyy. Että totta kai, emmä tiiä, siinäki sit voi alkaa miettii, 
et no onks kaikilla sama lähtökohta riippuen, et missä lukiossa on käyny ja mitä 
opettajia on ollu, mut periaattees niinku kaikilla on se sama niinku sama koulutus 
siellä alla tavallaan. N7 
 
Puheessa on jälleen tulkittavissa suomalaisen koulutusjärjestelmän käsitteellistäminen 
suhteessa maihin, joissa esimerkiksi koulutus on heikkolaatuista ja joissa rahalla saa 
laadukkaampaa yksityistä koulutusta ja siten myös todennäköisesti paremmat 
mahdollisuudet kouluttautua jatkossa. Tällaiset ominaisuudet eivät näyttäytyneet 
suomailaisen koulutusjärjestelmän piirteinä. Huomionarvoista on, että 
valmennuskurssitoimintaa ei tuotu tässä esiin. Esimerkiksi rahalla saatavaa ”ekstra hyötyä” 
hakeutumiseen ei yhdistetty valmennuskurssiin osana yliopistoon hakeutumista huolimatta 
siitä, että puhujat itse ovat päättäneet tarvitsevansa valmennusta lukiosta saamiensa 
valmiuksien lisäksi. 
 
Yhdenvertaisista koulutusmahdollisuuksia tuotettiin toisaalta palauttamalla puhe 
koulutusjärjestelmään, jossa mahdollisuus hakeutua ja tulla valituksi yliopistoon oli 
olemassa myös ammatillisen koulutuksen pohjalta. Argumentoimalla yhdenvertaisten 
mahdollisuuksien toteutumista umpiperättömään koulutusjärjestelmään vetoamalla, tullaan 
vahvistaneeksi vaikutelmaa mahdollisuuksien tasa-arvosta yhteiskunnan rakenteissa. Erot 
yksilöiden lähtökohdissa näyttäytyivät luonnollisina. Puheessa pyrittiin kuitenkin tulkintani 
mukaan tekemään näkyväksi ennen kaikkea se, että virallisesti mahdollisuudet 
kouluttautumiseen ovat yhdenvertaiset, eikä mitään muodollista estettä mahdollisuuksille ei 
ole.  
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Onko kaikilla sama, kyllä teoriassa se on täysin sama. Eihän taida ees niinku 
(tauko) vai onks se sillee, et jos et oo käyny lukiota ni ne on sillee et, ei tietenkää 
mun (sukulainen) ei oo käyny lukiota ja se on yliopistossa (nauraa) et jos vertaa 
vaan suoraa siihen et onko käytävä lukiota, no ei… Joo kaikilla on se mahollisuus. 
Lähtökohdat ei tietenkää oo tasapuoliset, mut kaikilla on se mahollisuus. M3 
 
Toisaalta jos miettii, et kylhän amiksestaki esimerkiks pääsee, tai siis sekin valmis- 
tai siis siitäki saa vissiin kelpoisuuden hakee yliopistoon. Mut et käytännössä ni 
varmaan vähän vaikeempaa ku lukiopohjalta. N5 
 
Lähtökohtia tasaavan koulutusjärjestelmän merkitystä tuotettiin myös suhteessa sen 
onnistumiseen rakenteellisen eriarvoisuuden kitkemisessä. Yhdenvertaisten 
mahdollisuuksien toteutuminen kyseenalaistui silloin, kun koulutusjärjestelmässä 
tunnistettiin jo olemassa olevia piirteitä, joiden saattaisi tulkita vaikuttavan 
koulutusmahdollisuuksiin. Tässäkin yhteydessä painottui kuitenkin mahdollisuuksien 
olemassaolo ”periaatteessa”, mikä tulkintani mukaan ilmentää käsitystä ohittamattomana 
näyttäytyvästä mahdollisuuksien tasa-arvon ajatuksesta, joka yhdistyy suomalaisen 
koulutusjärjestelmän ominaisuudeksi. 
 
Periaattees on ja periaattees ei oo, että jos on käyny koulut kunnallisella puolella 
ja sieltä sit pyrkis, ni kyl niillä tiedoilla pitäis pärjätä siinä. Et se mikä mulla on nyt 
niinku viime aikoina ollu ajatuksissa, et mullahan ei niinku oo cas – laskinta 
[funktiolaskin] … et ne tehtävät mitkä siihen [ylioppilaskokeeseen] voi tulla on sit 
semmosii, et siinä ei niinku, pärjää huomattavasti vähemmällä vaivalla ja säästää 
aikaa jos sulla on cas-laskin. Et niinku periaattees siihen suuntaan, et sulla pitäs 
olla cas – laskin, jotta sä pystysit kirjottaa hyvän arvosanan siitä. M12 
 
Lähtökohtien tasaamisen näkökulma näyttäytyikin toisaalta puheena kotitausta 
merkityksestä. Esimerkiksi kotitaustan myötä saadun vähäisen kulttuurisen ja 
taloudellisen pääoman vaikutus näyttäytyi mahdollisena esteenä koulutuspolulla 
etenemiselle ja siten myös mahdollisuuksille kouluttautua myöhemmässä vaiheessa. 
Yhdenvertaisten mahdollisuuksien diskurssia leimasikin toisaalta pohdinta siitä, missä 
määrin koulutusjärjestelmän on mahdollista vaikuttaa eroja tasaten. Esittämällä 
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kotitaustan, esimerkiksi vanhempien kannustavuuden tai rahallisen tuen merkitys ehtona 
pärjäämiselle, tullaan tuottaneeksi kuvaa yhteiskunnasta, joka ei välttämättä onnistukaan 
tehtävässään tasata yksilöiden lähtökohtia. 
 
No periaattees joo, mut kyl sitten, kyl mä näkisin sen aika tärkeenä just, et 
vanhemmat on ollu ihan pienestä asti auttanu läksyissä ja sillee on niinku 
kannustavia siihen. Et ei oo missään nimes, et ethän sä nyt voi sillee voi hakee, et 
eihän susta oo siihen, et jos nyt semmonen puuttuu ihan kokonaan, eikä oo ikinä 
tehny läksyjä kunnolla ni ehkä sit ei voi. N1 
 
Ilman mun [sukulaista] mun ois varmaan täytyny mennä amikseen, et sais nopeesti 
ammatin ja menis töihin, et sais niinku taas rahaa, jolla vois elättää itsensä ja 
lapsensa. N5 
 
Yhteenvetona voidaan todeta, että yhdenvertaisten mahdollisuuksien diskurssissa tuotettiin 
vaikutelmaa koulutusmahdollisuuksista kaikille teoriassa yhtäläisinä silloin, kun ulkoiset 
esteet hakeutumiselle on poistettu. Yleinen tasa-arvopuhe periaatteen tasolla 
yhdenvertaisesti toteutuvista koulutusmahdollisuuksista kohtasikin toisaalta puheen 
lähtökohtien vaikutuksesta mahdollisuuksiin aidosti kouluttautua haluamallaan tavalla. 
Yhdenvertaiset mahdollisuudet näyttäytyivät siten muodollisesti järjestelmän tasolla 
toteutuvina, mutta käytännössä ilmenevän eriarvoisuuden olemassaolo tunnistettiin. 
Yhdenvertaisten mahdollisuuksien diskurssia rakennettiinkin tulkintani mukaan 
ensisijaisesti suhteessa käsitykseen yhteiskunnan ja koulutusjärjestelmän rakenteissa 
olevasta tasa-arvosta, jonka myötä yksilöillä on periaatteessa yhdenvertaiset mahdollisuudet 
kouluttautua haluamallaan tavalla. Tämä jaettu ymmärrys toimi peilauspintana sille, 
millaiseksi puhe koulutusmahdollisuuksista rakentui. 
 
6.2 Yksilöllisen vastuun diskurssi  
 
Kun yhdenvertaisten mahdollisuuksien diskurssissa koulutusmahdollisuudet muodostuivat 
puheella hyvinvointiyhteiskunnan rakenteissa olevasta tasa-arvosta, esiintyi aineistossa 
rinnakkaisena myös puhetapa, jossa koulutusmahdollisuudet palautuivat ensisijaisesti 
yksilölliseen vastuuseen. Tässä diskurssissa mahdollisuudet kouluttautua kietoutuivat 
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yksilön riittävään motivaatioon, kykyihin ja tarpeisiin, joiden pohjalta valintoja tehdään ja 
joihin menestys kiinnittyy. Yksilöllisen vastuun puhetapa palauttikin tulkintani mukaan 
vastuun yhteiskunnan tasolta yksilöllisen vastuun tasolle. Diskurssin voi esittää heijastavan 
yhteiskunnallisella tasolla esiintyvää uusliberalistisen hallinnan mukaista käsitystä 
ihanteellisesta itsestään ja menestyksestään vastuuta ottavasta yksilöstä (ks. Ball 2012a, 
145). Diskurssissa kaikui yksilökeskeinen ideologia, jossa yksilön mahdollisuudet 
näyttäytyvät lopulta riippuvaisina vain yksilöstä itsestään. Seuraavaksi esittelen kaksi eri 
näkökulmaa, joista käsin yksilöllisen vastuun diskurssi lääketieteen valmennuskurssin 
osallistujien puheessa muodostui. 
 
6.2.1 Yksilöllisen motivaation merkitys menestymisessä 
 
Koulutusmahdollisuuksia rakennettiin yksilöllisen vastuun diskurssissa puheella, jossa 
mahdollisuudet näyttäytyivät tulkintani mukaan riippuvaisina yksilön sinnikkyydestä ja 
tavoitteellisuudesta, sekä näin ollen riittävästä halusta päästä opiskelemaan. Puheella 
synnytettiin kuvaa, jossa tarpeeksi töitä tekemällä kenellä tahansa on mahdollisuus hakeutua 
ja tulla valituksi yliopistoon. Esittämällä menestys yksilöstä riippuvaisena, tullaan samalla 
tuottaneeksi vaikutelmaa lähtökohtien tuottamista eroista voitettavissa olevina. Yksilön 
tausta ei siten näyttäydy mahdollisuuksia rajaavana, vaan rajoitteet syntyvät puutteista 
esimerkiksi yksilön motivaatiossa tai kyvyissä hyödyntää potentiaaliaan tavoitteiden 
edistämiseksi.  
 
Vaikka sä et ois, tota lukio-opinnot ei menis kovin hyvin, ni sillä ei oo suurta 
merkitystä, ku sä vaan sit suoriudut niistä pääsykokeista hyvin. Se on taas vaa 
omasta tekemisestä kii. Et kyl mä uskon et kaikilla on mahollisuus siihen. M6 
 
Mut sit se on myös siinä, että minkälainen motivaatio ja yritys on. Mut öö (tauko) 
emmä sanois silleen, että se on lähtökohdista, että se on (tauko) henkilökohtasesta 
motivaatiosta ja niinku siitä minkälainen potentiaali toisella on käytettävissään ja 
kuinka sitä osaa käyttää. M9 
 
Kouluttautuminen näyttäytyi yksilöllisen vastuun puhetavassa mahdollisena kaikille, jotka 
sitä riittävästi halusivat. Puhe kietoutuikin vahvasti riittävän halun omaamisen ympärille, 
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mistä seurauksena näyttäytyi motivoituminen tavoitteen saavuttamiseksi. Puheella 
synnytettiin kuvaa siitä, että koulutusmahdollisuudet ovat olemassa, jos yksilö vain löytää 
itsestään riittävän tahdon tehdä oikeita valintoja koulutuspolullaan.  
 
Emmä tiiä, mä luulen, et se on aika paljon valinnoista kiinni ja miten ite suhtautuu 
siihen. Et onhan se nyt, varmasti sä tiedät näistä paremmin, mut varmasti todettu, 
että miten niinku tämmönen tausta vaikuttaa kaikkeen, itsetuntoon ja siihen, et 
miten näkee niitä mahdollisuuksia omassa elämässä. Et se on varmaan se se 
suurempi este, kun se että niitä mahdollisuuksia ei sitten lopulta olis. N4 
 
Samassakin katkelmassa puhetapojen välille saattoi rakentua ristiriita, kun toisaalta 
mahdollisuuksien nähtiin olevan yksilön valinnoista kiinni, mutta toisaalta tunnustettiin 
kotitaustan mahdollinen vaikutus esteenä yksilön mahdollisuuksien toteutumiselle. Puheesta 
olikin tulkittavissa myös mahdollisuuksien käsitteellistäminen suhteessa koulutuksellisen 
tasa-arvon mukaiseen ajatukseen erilaisten taustojen vaikutuksista mahdollisuuksille. Sen 
sijaan, että tausta olisi näyttäytynyt kuitenkaan mahdollisuuksia rajaavana, vaikuttivat 
heikommatkin lähtökohdat rakentuvan tässä mahdollisiksi voittaa.  
 
Yksilöllisen vastuun diskurssi kietoutui erityisesti puheeseen valmennuskurssille 
osallistumisesta. Samoin kuin koulutusmahdollisuudet yleensä, myös valmennuskurssille 
osallistuminen esitettiin siitä näkökulmasta, että riittävällä motivoitumisella yksilön on 
mahdollista hankkiutua valmennuskurssille. Valmennuskurssille osallistuminen osana 
yliopistoon hakeutumista näyttäytyi siten myös osoituksena halusta päästä opiskelemaan 
sekä valmiudesta tehdä töitä valmistautuakseen pääsykokeeseen parhaalla mahdollisella 
tavalla. Esteet myös valmennuskurssille osallistumiselle näyttäisivätkin tässä puhetavassa 
olevan ensisijaisesti yksilön pään sisällä, eivätkä hakeutumisen mahdollisuuksiin 
eriarvoistavasti vaikuttavissa rakenteissa. Yksilölliseen motivaatioon vetoamalla tultiinkin 
tuottaneeksi vaikutelmaa valmennuskursseista kaikkien saatavilla olevina. Tämä tehtiin 
tulkintani mukaan esimerkiksi tuomalla esiin valmennuskurssimarkkinoilla olevia 
edullisempia vaihtoehtona yksityisten yritysten hintavammille kursseille tai esittämällä 
kurssin hinta sellaisena summana, jonka jokaisen olisi mahdollista saada kasaan.  
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Ja onhan niitä jotain edullisempiiki vaihtoehtoja, jossa esimerkiks lääkisopiskelijat 
kouluttaa pääsykokeita varten, et semmosiin pääsee niinku ihan murto-osalal siitä 
mitä isoihin yhtiöihin taas. M6 
 
No jaa. Mun on vaikee sanoo, [kurssin hinta] (tauko) on se aika paljon rahaa, 
mutta toisaalta seki on semmonen, et jos sulla on riittävästi motivaatiota, niin niin 
jos sä käytät siihen jonku aikaa, niin kyl sä saat sen kerättyy siihen itelles kasaan, 
vaikka enemmänki niihin muihin kursseihin. Ja sitte toi, et emmä usko, et se on 
mikään niinku este, et se on ehkä enemmän semmonen hidaste joillekin. M9 
 
Valmennuskurssi rakentuikin puheessa ikään kuin realistisesti kaikille tavoitettavissa 
olevana. Valmennuskurssin maksullisuus ei siten näyttänyt muodostuvan yksilöllisen 
vastuun diskurssissa esteeksi. Tuottamalla valmennuskurssit kaikille saavutettavissa olevina 
tullaan samalla vahvistaneeksi kuvaa valmennuskurssista yksilöllisenä valintana, jonka 
jokainen voi halutessaan tehdä. Samalla lievennetään tulkintani mukaan mahdollisesti 
ajatuksen tasolla syntynyttä hankausta koulutusmahdollisuuksien tasa-arvokäsityksen ja 
valmennuskurssilla olon välillä. Kun mahdollisuudet ovat palautettavissa loppujen lopuksi 
yksilön riittävään motivaatioon ja oikeisiin valintoihin, ei tasa-arvon ongelmaa 
valmennuskurssien suhteen synny. Näin on toisaalta samalla mahdollista oikeuttaa omaa 
valmennuskurssilla oloa ilman, että se näyttäytyisi yleisesti yhdenvertaisia 
koulutusmahdollisuuksia uhkaavana. 
 
Et tota siinä vaiheessa ku se hinta tulis esteeksi, ni sit se kyllä vaatis vähän (tauko) 
niinkun sellasta henkistä kanttia, että sä, joutuu ottaa sitte vähä, nii se, että jos se 
hinta on riski, ni se vaatii riskinottokykyä. M3 
 
Esittämällä, että erot esimerkiksi taloudellisissa lähtökohdissa ovat niin sanottuja 
hidasteita, mutta eivät esteitä, tullaan häivyttäneeksi todellisten taloudellisten ongelmien 
merkitystä valmennuskurssille osallistumiselle. Puheessa tultiin tuottaneeksi vaikutelmaa 
taloudellisten resurssien luomista vaikeuksista loppujen lopuksi yksilön päänsisäisinä 
ongelmina, jotka ovat voitettavissa esimerkiksi riittävällä uskalluksella. Näin vastuu 
palautuu ikään kuin yksilön luonteenpiirteisiin, kuten rohkeuteen tehdä tiettyjä päätöksiä 
tulevaisuutensa eteen. Huomionarvoista tässä puhetavassa on se, että taloudellisena kuluna 
valmennuskurssien yhteydessä esiintyi ainoastaan kurssimaksu. Huomiotta tässä 
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yhteydessä jäivät muut taloudelliset menot valmennuskurssin ajalta, kuten täysipäiväiseen 
opiskeluun kuluvilta kuukausilta saamatta jäänyt ansiotulo, joiden myötä 
valmennuskurssin aiheuttamien taloudellisten kustannusten voisi olettaa kasvavan 
merkittävämmiksi. 
 
Toisaalta yksilöllisen vastuun diskurssi näkyi erityisesti tarpeena painottaa, että 
valmennuskurssia merkittävämpi menestyksen avain oli yksilöllinen motivaatio. 
Opiskelupaikan saaminen ei siten rakennu yksilöllisen vastuun diskurssissa 
valmennuskurssin käymisen, vaan ennen kaikkea oman motivaation riittävyyden varaan. 
Puhetavalle tyypillistä olikin tuoda esiin, että opiskelemaan päästäisiin lopulta omalla työllä, 
ei valmennuskurssilla. Puheessa yksilöllinen motivaatio rakentuukin siten hierarkkisesti 
suhteessa valmennuskurssiin, että se on välttämätön pohja, jolle kaikki menestys lopulta 
rakentuu. Näin tullaan synnyttäneeksi kuvaa siitä, että valmennuskurssi ei ole, 
koulutusmahdollisuuksien näkökulmasta välttämätön, vaan kaikki palautuu yksilön 
motivaatioon. 
 
Ei tietenkään pidä ajatella, et se [valmennuskurssi] auttais ihan niinku hirveesti, 
niinku itestä se lähtee. M6 
 
Kyllä kaikki voi opiskella (naurahtaa) et kyl mä koen, et nyt mulla tää on tosi 
hyödyllinen kurssi, mutta (tauko) nii. Kyl mä koen, että ilmanki kurssia voi 
opiskella. N4 
 
Yksilölliseen motivaatioon vetoavalla puhetavalla tullaankin siirtäneeksi vastuu paitsi 
onnistumisesta, mutta myös epäonnistumisesta yksilölle. Esittämällä 
koulutusmahdollisuudet loppujen lopuksi yksilön motivaatiosta riippuvaisina tullaan 
samalla oikeuttaneeksi omaa valmennuskurssilla oloa. Tulkitsinkin yksilölliseen 
motivaatioon vetoavan puheen syntyvän osaltaan juuri tästä tarpeesta osoittaa, että 
mahdollisuudet hakeutua ja tulla valituksi yliopistoon ovat palautettavissa ensisijaisesti 
yksilön vastuuseen, vaikka puhujat itse olivatkin nähneet tarpeelliseksi osallistua 
maksulliselle valmennuskurssille.  
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6.2.2 Yksilöllisten kykyjen merkitys hakeutumisessa 
 
Yksilöllisen vastuun diskurssia rakennettiin myös puheella yksilöllisistä kyvyistä ja niihin 
linkittyvistä tarpeista, joiden pohjalta koulutusvalintoja tehdään. Tämä käsitteellistämisen 
tapa yhdistyi erityisesti puheeseen valmennuskursseista. Tulkitsin tämän aiheutuvan 
tarpeesta tuoda esiin valmennuskurssi tarpeellisena vain jollekin osalle hakijoista, jolloin 
kurssi ei näyttäydy yleisesti tasa-arvoa uhkaavana. Valmennuskurssia tuotettiin puheessa 
tarpeettomana sellaisille, jotka olivat riittävän hyviä pärjätäkseen pääsykokeissa ilmankin. 
Valinta osallistua valmennuskurssille osana yliopistoon hakeutumista muodostui näin ollen 
riippuvaiseksi yksilön kyvyistä. Näin tultiin tuottaneeksi vaikutelmaa siitä, että kysymys 
valmennuskurssille osallistumisesta on ainoastaan yksilön valinta, joka tehdään arvioimalla 
kurssin tarpeellisuus omiin kykyihin nähden. Valmennuskurssi rakentuukin tässä 
harkinnanvaraiseksi. Mahdollisuudet ovat aina näin ollen olemassa yksilöllä, joka on 
riittävän hyvä. 
 
Niillä on vaa eri lähtökohdat, mut aika hyvin se sama mahollisuus toteutuu… siis 
ku ei pysty ostamaan mitään, tai no, pystyyhän ostamaan kaikkia kursseja ja näin 
pois päin, mut jos on hyvä, ni pääsee sisään. M10 
 
No jos on niinku aineet hallinnassa sillee, et osaa sen jutun ni se, et jos sä käyt 
siellä kurssilla ni sit sä niinku periaatteessa maksaisit turhasta. Mut tietenki se 
selveyttää ja tällee. Jos sä osaat sen itse lukee kirjasta ja se jää sulle paremmin 
mieleen ku se, et joku kertoo sulle sen (tauko) siinä on niinku, pitää arvioida se 
omakohtasesti. M12 
 
Huomionarvoista on, että valmennuskurssi näyttäytyi usein kuitenkin välttämättömänä 
jollekin, esimerkiksi puhujalle itselleen. Esittämällä, että opiskelijavalinnoissa 
menestyminen ilman valmennuskurssiakin on riittävän fiksulle henkilölle mahdollista, 
tullaan jälleen siirtäneeksi vastuu menestyksestä loppupeleissä yksilön harteille. 
Tulkitsenkin näin osittain myös lievennettävän valmennuskurssin merkitystä osana 
hakeutumista. Tuottamalla vaikutelmaa sellaisten kuviteltujen henkilöiden olemassaolosta, 
jotka eivät tarvitse kurssia päästäkseen yliopistoon, tullaan synnyttäneeksi kuva 
menestyksestä yksilön kyvyistä riippuvaisena.  
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No mä en pystyis, mut kyl mä uskon, et joku muu vois pystyy, et niinku jos on tosi 
hyvä noissa aineissa ja omaksuu tietoo nopeesti ja pystyy lukee ja ymmärtää 
millanen se koe on ollu, totta kai pystyy kattoo vanhoja pääsykokeita, ni kyllä 
varmaan joku vois päästäkki joo. N1 
 
Musta tuntuu tota, et just sellaset, joilla on vaikeuksia muutenki siinä ja sit tarvii 
enemmän semmosta niinku tsemppiä ja sitä, et joku vääntää enemmän 
rautalangasta (nauraa) et näin se menee, niin ni tota sellaselle se voi oikeesti olla 
vähän niinku hankalampaa, tai sit et se kuilu niiden välillä varmaan kasvaa paljon 
enemmän vielä. Et jos on semmonen yleisnero, joka ei muutenkaa tarvi mitää muuta 
ku vaa kävelee kokeeseen ja that’s it, et on sisällä, ni ei sellasiin vaikuta. N8 
 
Yksilöiden välisten erojen esiintuomisen, ”yleisnerojen” ja ”lukutoukkien” olemassaolon 
esittämisen kautta selvitetään valmennuskurssin ja tasa-arvopuheen välinen ristiriita. 
Esittämällä, että valmennuskurssi ei näyttäydy yhtä tärkeänä osana yliopistoon hakeutumista 
kaikille hakijoille, se ei myöskään oletettavasti uhkaa tasa-arvoa. Ristiriidan selvittäminen 
tuotti myös epäröivää puhetta koulutusmahdollisuuksien yhdenvertaisesta toteutumisesta. 
Tulkitsin myös tässä vaikeuden syntyvän oman toiminnan ja aiemman tasa-arvoa 
kannattavan puhetavan välisestä hankauksesta. Ristiriidasta selviäminen tapahtui jälleen 
vetoamalla lahjakkaiden hakijoiden olemassaoloon, jolloin valmennuskurssin tarve 
paikantuu ainoastaan puutteeksi yksilön kyvyissä ja henkilökohtaiseksi kokemukseksi tuen 
tarpeesta. 
 
Periaatteessa joo, mutta esimerkiks no just näitä valmennuskursseja, ni ei kyllä, et 
ehkä sit ei. Että tota onhan noi niin kalliita, et ei kaikilla, ei kaikilla kyl oo varaa. 
Mut et sit taas ei kaikki tarvikkaan sitä, että, mut et nii (tauko) Periaatteessa joo, 
periaatteessa ei. Jos pärjää ilman sitä valmennuskurssia ni sitte on samanlaiset 
mahollisuudet. N7 
 
Siihen, ketä nämä riittävän lahjakkaat hakijat ovat, ei tässä diskurssissa otettu kantaa. Näin 
puhetta tuotettiinkin suhteessa ikään kuin kuviteltuihin ja oletettuihin parempiin hakijoihin. 
 
Yhteenvetona yksilöllisen vastuun diskurssin muodostumisesta voidaan todeta, että 
puhetapa eli rinnakkain sekä sitä toisaalta kehysti aiemmin esittelemäni yhdenvertaisten 
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mahdollisuuksien diskurssi. Tämä ilmeni erityisesti puheessa valmennuskurssista, jonka 
taipumattomuus samanaikaiseen olemassaoloon yhdenvertaisten mahdollisuuksien 
puhetavan kanssa näytti nostattavan tarpeen tuottaa koulutusmahdollisuuksiin liittyen 
yksilön vastuusteen mahdollisuudet palauttavaa puhetapaa. Näin tultiin synnyttäneeksi 
koulutusmahdollisuudet rajattomina kaikille, sillä menestys riippui ainoastaan yksilön 
motivaatiosta ja kyvyistä. Kun koulutusmahdollisuudet tulevat palautetuksi ensisijaisesti 
yksilön omaan toimintaan, ei valmennuskurssi näyttäydy tähän käsitteellistämisen tapaan 
nojaten tasa-arvon uhkana. Voidaankin esittää, että yksilöllisen vastuun diskurssi rakentui 
aineistossa paitsi välineeksi ratkaista diskurssien välisiä ristiriitoja, mutta myös yhdeksi 
keinoksi legitimoida omaa valmennuskurssille osallistumista.  
 
6.3 Epäsuhdan kompensoinnin diskurssi 
 
Toisen tutkimuskysymykseni avulla tavoitteenani oli selvittää, millaiseksi valmennuskurssi 
osana lääketieteen opintoihin hakeutumista hakijoiden puheessa rakentuu. Olen vastannut 
kysymykseen kahdella diskurssilla, joista ensimmäisessä valmennuskurssin asema rakentui 
tulkintani mukaan virallisten ja käytännön vaatimusten välisen epäsuhdan paikkaajaksi. 
Virallisesti lääketieteen pääsykokeen vaatimuksiin on kirjattu lukion kemian, fysiikan ja 
biologian oppimäärien hallitseminen. Tämä ei kuitenkaan näyttäytynyt virtaviivaisessa 
suhteessa siihen, mitä kokeessa oli käytännössä osattava. Epäsuhdan kompensoinnin 
diskurssissa rakentui kuitenkin kuva kuilusta, joka syntyi lukiossa virallisesti tuotettujen 
valmiuksien sekä pääsykokeessa menestymiseen todellisuudessa vaadittavien tietojen ja 
taitojen välille. Valmennuskurssi osana lääketieteen opintoihin hakeutumista rakentuikin 
puheessa keinoksi kompensoida tuota synnytettyä epäsuhtaa virallisten ja käytännön 
vaatimusten välillä. Epäsuhdan kompensoinnin diskurssissa valmennuskurssin asemaa 
tuotettiin puuttuvien tietojen ja taitojen kompensoinnin, hakeutumiseen liittyvän 
epävarmuuden hallinnan sekä sosiaalisen tuen tarpeen näkökulmista. 
 
6.3.1 Valmennuskurssi puuttuvien tietojen ja taitojen kompensoijana 
 
Erityisesti valintakoe problematisoitui puheessa ja synnytti tarpeen valmennuskurssille. 
Epäsuhta ilmeni puheessa, jossa ainoastaan lukion oppikirjojen osaamisella 
valintakokeeseen meneminen näyttäytyi menestyksen kannalta mahdottomalta. Aineistossa 
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ilmeni yhteistesti hyväksytty ja yleisenä totuutena näyttäytynyt ymmärrys siitä, että 
valmennuskurssilta saa tietoa, jota pääsykokeessa pärjäämiseksi on välttämätöntä saada. 
Näin ollen valmennuskurssi tuotettiin ratkaisuna vaatimusten välisestä epäsuhdasta 
selviämiseksi. Valmennuskurssi rakentuikin tärkeäksi välineeksi aidosti kilpailukykyisten 
menestymisen mahdollisuuksien varmistamiseksi valintakoetilanteessa. 
 
Emmä varmaan kotona yksin niinku osais silleen ihan samalla tavalla. Et se vois 
sit mennä aikalailla silleen, et no mä osaan nyt lukiokirjat ulkoa ja siinä se, mut et 
se ei riitä oikeen vielä sinne pääsykokeisiin, ne on niin soveltavia. N7 
 
Kaikki semmoset perusasiat oli ihan hallussa omasta mielestä, tämmönen 
lukiotasonen, just että kirjotuksissaki tämmönen pieni soveltava, mut sitten ku se 
tuli se oma paperi lääkiksessä taas vastaan siihen eteen, ni meniki vähän yli sen 
lukiotason soveltavan, että ei sellasesta oltu meille mitään puhuttu… Et se tuli jopa 
pienenä shokkina, et se on oikeesti noin haastava koe… sillon oli ekaa kertaa, et 
sitä ennen mä kävin tutustumassa jo valmennuskursseihin, mutta en sit menny sinne, 
koska uskoin, että lukion oppimäärä riittää. M11 
 
Diskursiivisella tasolla valmennuskurssi näyttikin rakentuvan keinoksi kuroa umpeen lukion 
muodollisesti pätevöittämien virallisiin vaatimuksiin vastaavien valmiuksien ja käytännössä 
pääsykokeessa vaadittavan osaamisen välistä kuilua. Valmennuskurssin merkityksellisyys 
linkittyikin erityisesti siihen, että kurssilla lukiossa hajanaisesti opiskeltua tietoa opeteltiin 
soveltamaan, sekä harjoiteltiin muun muassa tiettyä kokeessa vaadittavaa vastaustekniikkaa. 
Tieto ja taidot valintakokeessa menestymiseksi rakentuivat valmennuskurssitoimijoiden 
hallussa olevaksi, jolloin ne olivat saatavilla ainoastaan valmennuskurssien osallistujille. 
Näin ollen valinnoissa menestymisen ehdoksi rakentuu valmennuskurssille osallistuminen.  
 
Et ku tuolla on ne tuutorit, jotka kertoo siitä ite koetilanteesta ja kaikkee, sit ne 
kertoo sit miten sitä pisteytetään sitä koetta ja kaikkia tollasia juttuja mitä sä et 
netistä lukemalla saa selville tai siis sillee, et jos sä meet sinne yliopiston sivuille, 
siellä on vaa yleiset tiedot, mut et sä niinku sitä semmosta, et minkälaisista 
tehtävistä. N8 
 
  59 
Osaa sit vähän varoo sit niitä miinoja mitä käydään siellä kurssilla läpi… käydään 
jotain hankalimpia tehtäviä ja sit siellä on joku tietty jippo mikä pitää muistaa tai 
huomata ja sit niinku sitä kautta pyörittää tai jotain tämmöstä. M12 
 
Kun valmennuskurssilta saatavien tietojen ja taitojen merkitys ehtona hakukilvassa 
menestymiselle korostuu, voidaan myös tulkita kritiikin kohteeksi asettuvan lukiosta 
saatavat valmiudet pärjätä haussa. Ilman valmennuskurssia lääketieteelliseen pyrkivät 
hakijat tultiinkin myös tuottaneeksi puheessa jopa kilpailun altavastaajina. 
Valmennuskurssilla olo rinnastettiin etulyöntiaseman hankkimiseen. Näin tullaan 
synnyttäneeksi kuvaa valmennuskurssista merkittävän etumatkan antajana kilpailussa 
opiskelupaikoista lääketieteellisessä. Samalla vahvistuu myös mielikuva ilman 
valmennuskurssille osallistuvien hakijoiden ja muiden hakijoiden välisestä kuilusta. 
 
Kyl mä voisin sanoa, että tossa näkee, että mulla on selkee etulyöntiasema sellasia 
kohtaan, jotka ei oo käyny tota kurssia. Koska sit se on sitä, että ne jotka ei oo käyny 
sitä kurssia, ni ne on tullu rakentaa niitä palapelejä siellä taas, mitä mun ei tartte 
tehdä, koska mä oon päässy siitä yli, ku se on opetettu järkevästi. M9 
 
Valmennuskurssi rakentui puheessa myös yksilöiden lähtökohtien paikkaajaksi. Kurssilta 
haettiin paitsi apua tiedon soveltamiseen ja vastaustekniikkaan, myös uudelleen opetusta 
lukion oppiaineisiin. Valintakokeen läpäisemiseksi virallisesti vaadittavien tietojen kuvattiin 
jääneen vajaaksi esimerkiksi huonon lukiotason opetuksen vuoksi. Toisaalta aineita ei 
välttämättä oltu opiskeltu lukiossa lainkaan, vaan kiinnostus lääketieteelliseen hakemiseen 
oli herännyt myöhemmin. Valmennuskurssin asema rakentui siten myös erilaisten ja 
eritasoisten lähtökohtien paikkaajaksi, joista lääketieteen opintoihin pyrittiin. 
Valmennuskurssi tultiinkin tuottaneeksi tätä kautta myös uuden mahdollisuuden tarjoajana. 
Yksityinen valmennuskurssi saakin puheessa merkityksen toisen asteen antamien 
valmiuksien aukkoja täydentävänä opetuksena. 
 
Ku lukiossa ne saatetaan selittää aika ylimalkasesti, jotain biologian juttujaki 
sanotaan vaa, et näin tää juttu nyt toimii, mut ei mitään, et miks tai mitä siinä 
oikeesti sit tapahtuu, et tuolla ku noi on kuitenki ite opiskellu niitä asioita 
yliopistossa ja on valmistunukki ja tekee töitä niiden parissa, ni ne oikeesti osaa 
selittää niistä asioista jotain syvällisempää. N1 
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Meillä oli lukiossa aika huonot opettajat kemiassa ja fysiikassa, ni tota musta tuntu, 
et mulla oli tosi paljon aukkoja ja sit varsinki ku mä en ollu lukenu niitä sit 
ylppäreihin, ni sit oli vähän niinku jääny, ni mä ajattelin, et siitä saa sit niinku 
tavallaan, et käy uudestaan tavallaan tunneilla ne asiat, ni tota et se auttais… et 
just niissä vaikeissa aineissa sais vähän sillee uudelleen sen opetuksen. N7 
 
Tulkintani mukaan puheessa kritiikin kohteeksi asettui koulutusjärjestelmän onnistuminen 
riittävän pohjan tarjoamisessa lääketieteen opintoihin hakeutumiseen. Tämän näyttäytyy 
kiinnostavana suhteessa aiemmin esittelemääni yhdenvertaisten mahdollisuuksien 
diskurssiin, jossa yhdenvertaisuutta yleisellä tasolla rakennettiin muun muassa vetoamalla 
koulutusjärjestelmän tarjoamiin tasapuolisesti hyviin lähtökohtiin hakeutua yliopistoon. 
Tämä mahdollisesti liittyi siihen, että yleisen tason sijaan haastateltavat pohtivat 
mahdollisuuksiaan menestyä haussa omista lähtökohdistaan käsin. Valmennuskurssi 
tuotettiin itselle välttämättömänä välineenä hakuun osallistumiselle esittämällä, että 
opiskelupaikkaa tavoittelee muita paremmilla valmiuksilla hakuun lähteneitä hakijoita. 
Epäsuhdan kompensoinnin tarvetta omalla kohdalla tuotettiinkin etenkin suhteessa näihin 
oletetusti olemassa oleviin henkilöihin, joiden saattoi tulkita olevan potentiaalisia 
menestyjiä valintakokeessa.  
 
No itse asiassa mä aattelin kyllä, et mulle se on jotenki pakollinen. Varsinki, ku mä 
lähin jotenki niin tyhjästä, ni mä aattelin et sit mä saan siitä oikeesti tosi paljon 
siitä kurssilta verrattuna sit semmoseen, joka on lukenu oikeesti tosi paljon valmiiks 
tyyliin ja käyny kaikki lukion kurssit. N8  
 
En mä oo se yksi kultatähti siellä seassa (naurahtaa), joka loistaa niin kirkkaana, 
et se pääsee kaikkien muitten ohi, vaan todennäkösesti kuulun siihen, koska en mä 
jaksa yleensä tehdä niin paljon töitä, että mä oikeesti olisin se. M9  
 
Valmennuskurssin asema rakentuukin tästä näkökulmasta tueksi, joka tasaa yksilöiden 
välisiä eroja ja antaa mahdollisuudet myös muille, kuin puheessa esiintyneille valmiiksi 
lahjakkaille hakijoille. Siihen ei tässä puhetavassa tarkemmin otettu kantaa, miten ja 
millaisella työmäärällä kilpailukykyinen valmistautuminen olisi käytännössä mahdollista 
toteuttaa ilman valmennuskurssilta saatavia tietoja ja taitoja ja ketkä tähän ryhmään 
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luokittuisivat. Riittävän kyvykkäät hakijat esiintyivätkin puheessa lähinnä yleisen tiedon 
tasolla. Tulkitsinkin tämän ilmentävän tapaa käsitteellistää omaa osaamista suhteessa niin 
sanottuihin kuviteltuihin muihin hakijoihin, joiden joukosta löytyy aina ”joku” joka on itseä 
parempi ja riittävän hyvä myös ilman apua.  
 
6.3.2 Valmennuskurssi hakeutumiseen liittyvän epävarmuuden vähentäjänä 
 
Lääketieteen opintoihin hakeutuminen rakentui puheessa itsestäänselvästi pitkänä 
prosessina, johon voi kulua useita vuosia kestävää toisen ja kolmannen opintoasteiden 
välitilassa olemista ja pääsykokeeseen valmistautumista uudelleen ja uudelleen. Yksi tapa 
tuottaa valmennuskurssin merkitystä epäsuhdan kompensointina olikin vedota lääketieteen 
opintoihin hakeutumiseen liittyvään epävarmuuteen sekä siitä seuranneeseen tarpeeseen 
tehdä omaa sisäänpääsyä todennäköisemmäksi. Itsenäisesti toteutettu hakuprosessi 
lääketieteen hakijan kohdalla oli näin ollen tulkittavissa pitkäksi ja aikaa vieväksi. Suhteessa 
tähän valmennuskurssi rakentuikin potentiaalisesti  opintoihin sisäänpääsyä nopeuttavaksi 
ja epäonnistumisen riskiä minimoivaksi. Kurssin tarpeellisuutta perusteltiin myös sillä, että 
elämäntilanne ei aina mahdollista yrittää hakua uudelleen useana vuonna. 
Valmennuskurssille osallistuminen rakentuikin puheessa yhtä kuin varman päälle 
ottamiseksi. Valmennuskurssi näyttäytyikin ikään kuin epävarmuuden hallinnan 
apuvälineenä (ks. Kosunen ym. 2015, 345). 
 
Joo ja jos mä itse opiskelen, voi mennä kolme neljä vuotta ennen ku pääsee, mut 
heidän kautta pääsee nopeesti. N2 
 
Mä alotan heinäkuussa armeijan, niin mulla oli vähän silleen, että ens vuonna se 
opiskelu ei onnistu niin hyvin, niin mä yritän nytten niinku varmistaa sen, että mä 
pääsen. M9  
 
Valmennuskurssin käyminen osana hakuprosessia vertautui puheessa myös kaikkien 
panoksien peliin pistämiseen sisäänpääsyn varmistamiseksi. Tällaisella puheella tultiinkin 
myös synnyttäneeksi kuvaa valmennuskurssista olennaisena osana hakeutumista, jos haluaa 
parhaat mahdollisuudet menestyä valintakokeessa.  
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Pääsykokeen läpäiseminen ilman valmennuskurssia rakentui myös niin hankalaksi, että 
valmennuskurssi näyttäytyi jopa pakollisena. Valmennuskurssi linkittyi puheessa erityisesti 
lääketieteen opintoihin hakuun. Puheessa valmennuskurssin tarpeellisuudesta nojattiin 
yleisesti jaettuna tietona esitettyihin argumentteihin valmennuskurssista erottamattomana 
osana lääketieteen opintoihin pyrkimistä. Esittämällä, että valmennuskurssille on vain 
”pakko mennä” ja ”äärettömän pieni prosentti” pääsee sisään ilman, voidaankin tulkita 
rakennettavan lääketieteen opintoihin hakeutumisesta kuvaa, jossa valmennuskurssille 
osallistumattomuus rakentuu jo riskiksi.   
 
Jos sä haluut esimerkiks lääkikseen tai olla lakimies, sun on pakko mennä 
valmennuskurssille. N2 
 
Mulla on vähän, tai siis (tauko) kaikki kaverit on jo opiskelemassa, mä haluun 
päästä eteenpäin tässä ja sit siinä on vaan, että jos se on niin äärettömän pieni 
prosentti, joka pääsee sisään ilman valmennuskurssii, niin niin sen vois 
käytännössä sanoo, et sun on käytävä valmennuskurssi, et sä pääset sisään. M9 
 
Valmennuskurssi luonnollistuikin tulkintani mukaan puheessa itsestäänselväksi 
avaintekijäksi siinä, että hakija saa kilpailukykyisen mahdollisuuden hakeutua lääketieteen 
opintoihin. Valmennuskurssien hyödyllisyyttä ei tässä yhteydessä välttämättä kummemmin 
perusteltu, vaan ajatus siitä, että valmennuskurssi on erottamaton osa lääketieteelliseen 
hakua ilmaistiin ikään kuin annettuna totuutena, jonka jokaisen odotettiin myös 
ymmärtävän. 
 
Epävarmuuden tilan vähentämisen tarve ilmeni myös omasta elämäntilanteesta johtuvan 
valmistautumiseen käytettävän ajallisten resurssien vähyytenä. Esimerkiksi kokoaikatyön 
tai lukio-opintojen vuoksi täysipäiväiseen valmistautumiseen ei ollut ollut aikaa, mistä 
johtuen valmennuskurssi tuotettiin omalla kohdalla erityisen tärkeänä.  Valmennuskurssi 
rakentuikin tässä lyhyen valmistautumisajan aiheuttaman epävarmuuden vähentäjäksi ja 
rinnastui ”täysillä” yrittämiseksi.  
 
Jos nyt mulla ois ollu vuosi aikaa, jos mulla ois syksystä asti ollu aikaa keskittyy 
siihen, ni en mä sit välttämättä ois niinku ite ostanu valmennuskurssia, mut et kyl 
mä koin et tässä vaiheessa se on ehdottoman tarpeellista, ku mulla on tää aika. N4 
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Oli oikeestaan niitten [vanhempien] idea pistää tähän valmennuskurssille, ku mä 
olin sillee, et kolme kuukautta aikaa, ni kyllä mä voisin lukee, mut ens vuonna sit 
tosissaan ku mulla on vuosi aikaa lukee. Sit ne, että jos sä yrität, ni yritähän täysiä, 
sit valmennuskurssi, että se on järkevää, et yrittää täysiä ja menee 
valmennuskurssille, et sieltä saa lisäapua sitte. M10  
 
Tulkitsin puheen ilmentävän valmennuskurssin asemaa osana lääketieteelliseen 
hakeutumista keskeisenä siitä syystä, että valmennuskurssin käymällä mahdollistui edes 
periaatteen tasolla pääsykokeen läpäiseminen ilman erityisen otollisia olosuhteita elämässä, 
esimerkiksi mahdollisuutta käyttää valmistautumiseen vähintään vuosi aikaa. Ymmärränkin 
tämän aineistosta nostamani puheen heijastavan toivetta tehdä monia epävarmuustekijöitä 
sisältävä haku lääketieteelliseen parhaalla mahdollisella tavalla toteutetuksi. Näin 
mahdollisesti ei tarvitse jälkeenpäin empiä, käyttikö kaikki keinot hyödykseen. 
 
6.3.3 Valmennuskurssi sosiaalisen tuen tarjoajana  
 
Toisaalta etenkin silloin, kun hakijalla oli ollut mahdollisuus panostaa hakeutumiseen 
ajallisesti, korostui tulkintani mukaan puheessa valmennuskurssin merkitys motivoivana 
sekä kaivattuna vaihteluna pitkälle itsenäiselle opiskelulle. Haastateltavien puheessa 
sosiaalinen tuki rakentui keskeiseksi yksilön menestyksen kannalta. Niin opettajien kuin 
muiden opiskelijoiden tuoma sosiaalinen ulottuvuus näyttäytyikin yhtenä syynä osallistua 
valmennuskurssille. Valmennuskurssi rakentui puheessa ikään kuin yhteisöksi, jossa 
opiskelijat ja opettajien johdolla valmistautuvat yhteiseen päämäärään. Yhteisöllisyys 
ilmeni puheessa ”tsemppifiiliksenä”, joka auttoi jaksamaan.  
 
Varmaan niinku eniten hakemaan sellasta vertaistukea, et mäki oon sen verran 
monta vuotta lukenu yksin, et se alkaa välillä tympimään, et kumminki sitte sillä 
vertaistuella on aikamoinen voima… mä luulen, et tämmönen tota tuolla 
valmennuskurssilla oleminen, ni se tavallaan vähentää sitä stressiä, et jos ois vaan 
yksin kotona ja pyörittelis niitä samoja asioita, ni sit se saattais lähteä silleen 
eskaloitumaan, paniikki iskee. N5 
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Ja siitä tulee sellasta ryhmähenkeä, niinku tsemppaavaa fiilistä, ku kaikki muutki 
on tässä samassa tilanteessa, kaikki muutki joutuu lukemaan kokoajan ja 
semmosta, et ei sit oo sitä, et emmä jaksa lukee, ei kukaa muukaan niinku et. N8 
 
Tulkitsinkin lääketieteellisen pääsykokeeseen valmistautuminen itsenäisenä prosessina 
rakentuvan itseluottamusta, pitkäjänteisyyttä ja stressinhallintaa vaativaksi. Näin ollen 
voidaan todeta, että mielikuva ilman valmennuskurssia hakeutuvasta hakijasta näyttäytyy 
erityisen lujan itsekurin omaavana yksilönä, joka kykenee aikatauluttamaan opiskeluaan ja 
toimimaan tavoiteorientoituneesti. Jälleen kysymykseksi nousee, kuinka moni hakeutumista 
harkitseva lopulta luottaa itseensä sen verran, että pystyy identifioitumaan tällaiseksi 
henkilöksi.  
 
Jatkuvan tuen tarjolla olo ja henkilökohtaisuus oli mahdollista nostaa keskeisiksi teemoiksi 
sosiaalisen tuen ulottuvuudessa. Tuomalla esiin henkilökohtaisen tuen saatavuuden 
merkitystä valmennuskurssin antina, tultiinkin samalla vahvistaneeksi käsitystä siitä, että 
valmennuskurssilta on hankittavissa nopeasti tietoa valmistautumisen tueksi, jota ei 
muuten olisi ainakaan yhtä helposti saatavilla. Valmennuskurssilla olo takasi sen, että 
hakijalla oli aina saatavilla tarvittaessa ikään kuin valmentajan tuki, eikä ongelmiensa 
kanssa joutunut siten jäämään yksin.  
 
Joo joo siis siellä on hyvät opettajat ja tota just niinku, no se on tosi hyvä että ihan 
mikä vaan ongelma tulee ni voi kysyä, laittaa vaikka facebookissa viestillä, että ja 
sitte ne mielellään auttaa ja antaa vaikka vinkkejä. M6 
 
No suurin syy oli se, et mä aattelin, et siellä saa paljon sellasta henkilökohtasta 
opetusta, et pystyy kysymään samantien, jos joku mietityttää. M10 
 
Valmennuskurssilta saatu sosiaalinen tuki rakentuikin puheessa olennaiseksi erityisesti 
hakijan itsevarmuuden vahvistumisen kannalta. Tämän voi myös nähdä liittyvän 
tarpeeseen tehdä epävarmuutta siedettävämmäksi valamalla ulkoisen avun keinoin lisää 
uskoa omiin kykyihin. Opetuksen lisäksi valmennuskurssilla puhuttiin esimerkiksi 
motivaatiosta, itsetunnon kasvattamisesta ja vapaa-ajan merkityksestä. Tämän voi tulkita 
osoituksena lääketieteen pääsykokeen vaativuudesta sekä valmistautumisen raskaudesta, 
jota myös valmennuskurssin taholta oli tehty näkyväksi pyrkimällä tarjoamaan keinoja 
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hakijoiden tueksi. Valmennus rakentuikin puheessa paitsi tiedolliseksi ja taidolliseksi 
tueksi, mutta myös henkiseksi tueksi. Valmennuskurssin asema osana lääketieteen 
opintoihin hakeutumista muodostuukin ikään kuin hyvinvointivalmennukseksi, jossa 
hakijoille pyritään rakentamaan oikeanlainen menestyvän hakijan mielentila. 
 
Et ehkä vähän itseluottamusta ja semmosta jotenki, no nyt toisaalta ku tää on 
alkanu tää kurssi, ni on ollu silleen vähän rauhallisempi olo, ku mä oon koko 
kevään ollu huolissani siitä, et ehinkö mä lukee kaiken ja oppia… Et sitte ku nää 
opettajat sano tuolla, et ei oo myöhästä ja kyllä kerkee ni sit tuli semmonen et, okei. 
N1 
 
Kyllä mä luulen, et se kuitenki parantaa, et tota jotenki sieltä ehkä sitä kautta saa 
sellasta varmuutta ihan näistä opettajien tota Sarasvuo – luennoista ja tota sitte 
kans näkee sen, et ei ne muut oo siellä mitään yli-ihmisiä, että ei nekään osaa 
kaikkea. N5 
 
Myös sosiaalisen tuen ulottuvuuden myötä valmennuskurssi näytti yhdistyvän 
mahdollisuuksia parantavaksi ja kietoutuikin tulkintani mukaan jälleen käsitykseen 
hakijasta kilpailukykyisemmin valintakokeeseen valmistautuneena valmennuskurssi 
tukenaan. Puhetta tästä näkökulmasta rakennettiin myös jälleen suhteessa muihin 
oletettuihin parempiin hakijoihin, joiden potentiaalinen olemassaolo sai epäilemään oman 
osaamisen riittävyyttä, jolloin tarve lisätuelle tuli puheessa synnytetyksi. 
 
Yhteenvetona epäsuhdan kompensoinnin diskurssista voidaan esittää, että 
valmennuskurssin asema osana lääketieteen opintoihin hakeutumista näyttäytyi puheessa 
monin tavoin merkityksellisenä. Puheessa rakentui tulkintani mukaan lääketieteen 
pääsykokeen virallisten ja käytännön vaatimusten väliin jäänyt kuilu, jonka myötä 
lääketieteen valintakokeen läpäiseminen näytti muodostuvan haasteelliseksi ilman 
valmennuskurssia. Valmennuskurssien kysyntä kytkeytyykin todennäköisesti edellä 
esitettyihin puuttuvien tietojen ja taitojen, epävarmuuden vähentämisen ja sosiaalisen tuen 
ulottuvuuksiin, joilla epäsuhdan kompensoinnin tarvetta puheessa tuotettiin. Vaikka 
valmennuskurssin käyminen ei virallisesti olisikaan ehto lääketieteen valintakokeessa 
menestymiselle, näyttäisivät ehdot sellaiselle kuvitellulle yksilölle, jolla on edellytykset 
läpäistä valintamenettely ilman valmennusta rakentuvan tässä diskurssissa hyvin kapeaksi. 
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Näin ollen voidaankin pohtia, näyttäytyvätkö mahdollisuudet läpäistä lääketieteen 
valintakoe realistisina suurimmalle osalle hakijoista vasta valmennuskurssin käymisen 
myötä.  
 
 
6.4 Investointidiskurssi  
 
Toinen aineistosta nostamani tapa käsitteellistää valmennuskurssi osana lääketieteen 
opintoihin hakeutumista muodostui tulkintani mukaan investoinnin puhetavan ympärille. 
Investointidiskurssi muodostui puheesta, jossa sijoitus valmennuskurssiin esitettiin 
rinnasteisena omien tulevaisuuden tavoitteiden saavuttamiselle. Valmennuskurssi 
investointina rakentui erityisesti suhteessa lääketieteellisestä valmistuvaa odottavaan 
työelämään nähden. Toisaalta investointidiskurssi  muodostui tavasta käsitteellistää 
valmennuskurssi kulutusvalintana. Investoinnin puhetapa ottikin tulkintani mukaan 
vaikutteita yksityistymisen puhetavasta, jossa koulutuksesta aletaan puhua liike-elämästä 
lainatuin ilmauksin (ks. Ball & Youdell 2008, 14). Seuraavissa alaluvuissa esittelen 
investointidiskurssin muodostumista tulevaisuuteen investoinnin ja palveluun kuluttamisen 
ulottuvuuksien kautta. 
 
6.4.1 Valmennuskurssi investointina tulevaisuuteen 
 
Investointidiskurssissa valmennuskurssi tuli tuotetuksi puheessa investointina sisäänpääsyn 
varmistamiseen. Aineistoa läpileikannut keino argumentoida valmennuskurssiin 
sijoittamisen kannattavuutta olikin rinnastaa valmennuskurssi investoinniksi tulevaisuuteen. 
Valmennuskurssi käsitteellistyi hyödyllisenä, sillä sen käymisen myötä mahdollisuudet 
päästä opiskelemaan ja lopulta työelämään tuotettiin puheessa valmennuskurssin käymisen 
itsestäänselvinä seurauksina. Puhetta rakennettiin tulkintani mukaan ensisijaisesti suhteessa 
lääkärin ammattiin, joka odottaa lääketieteen opintoihin pääsevää valmistumisen jälkeen. 
Valmennuskurssi tultiin tuottaneeksi ikään kuin yhtenä askelena lähemmäs hyvin palkattua 
haaveammattia ja se rakentuikin näin puheessa osaksi tulevaisuuteen investoimisen 
prosessia. 
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Nii no [terveydenhuollon amk-tason ammatti] ei ihan hirveesti oo mahollisuuksia 
edetä, ellei nyt sit halua olla jossain niinku, ainakaa julkisella puolella, ellei nyt sit 
halua olla esimies, mut et se on sit se sama kakstuhattaviissataa sinne eläkeikään 
asti. Mut et lääkärinä tietysti on silleen enemmän mahollisuuksia, et voi 
erikoistua… et siinä saa kuitenki sitte enemmän palkkaa ja sillee enemmän 
vaihtoehtoja ja pääsee tekemään sitä mitä haluaa ja siitä mistä on haaveillu. N1 
 
No siis jos no ylipäätään, et jos koulutus ois kumminki tämmönen tietynlainen 
sijoitus ja siis no mullakaan ei oo mitään ammattia, ni tästähän se tulee, et sillee 
näppärästi korkeakoulututkinto, joka valmistaa ammattiin… no se 
[valmennuskurssi] helpottaa mun tavoitteen saavuttamisessa. N5 
 
No mä koen että se on se [kurssin hinta] on tosi pieni sijoitus, jos se antaa sulle 
niinku pientäkään etua siinä, että sä pääset kuuden vuoden opiskeluihin ja saat sitä 
kautta sit ammatin, et mä aattelen et se maksaa tosi nopeesti ittensä takasin. M10 
 
Koulutuksen nimeäminen sijoitukseksi voidaan tulkita mahdollisena erityisesti 
kontekstissa, jossa ollaan hakeutumassa hyväpalkkaiseen professioon valmistaviin 
opintoihin. Esimerkiksi moneen muuhun yliopiston alaan nähden lääketieteen alalta 
valmistuneita odottaa lähes varma ja nopea työllistyminen, jolloin sisäänpääsyyn 
investoiminen rahallisesti ei näyttäydy ikään kuin riskinä.  
 
Lääkärin ammatti näyttäytyi puheessa myös konkreettisena mahdollisuutena tienata 
valmennuskurssiin kulutettu raha takaisin valmistumisen jälkeen. Investointia 
valmennuskurssiin argumentoitiinkin ilmauksella ”maksaa itsensä takaisin”, jolla viitattiin 
valmennuskurssille osallistumisen hyötyihin tulevaisuudessa. Valmennuskurssi tultiinkin 
tuottaneeksi niin järkevänä sijoituksena, että investointi rinnastui ikään kuin sijoituksen 
moninkertaistumiseen tulevaisuudessa ammattiin valmistumisen myötä. 
 
Voihan se tulla kalliiks, mutta sit ku mä oon lääkäri, ni ei se haittaa, koska sit taas 
mä teen tulevaisuudessa rahaa. Eli se raha palaa mulle, ei se häviä multa… et se 
ei oo pieni raha, mut tää kurssi antaa sulle paljon mahollisuuksia ja sen avulla 
pääsee nopeasti eteenpäin… aikasemmin pääsee yliopistoon, aikasemmin loppuu 
koulu ja aikasemmin pääsee työelämään. N2 
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No kyl mä koen, et se on sen arvosta… et jos mä sen avulla pääsen sinne lääkikseen, 
ni sit se on sen arvosta oikeesti, et tota ja kyllä mä sit aattelen, et se sit maksaa 
ittensä tavallaan siinä takasinki, et nii sen takia… no ensinnäki pääsee opiskelee 
sitä mitä haluaa (naurahtaa) ja toiseks sitte ku pääsee, on töissä lääkärinä, ni ei se 
nyt oo mahotonta maksaa sellast tavallaan takasin, et sit mä voin maksaa sen mun 
[sukulainen] takasin. N8 
 
Puheessa valmennuskurssin hyöty ei kyseenalaistu, vaan investointipuhetta tuotetaan ikään 
kuin nojaten yhteiseen ymmärrykseen siitä, että valmennuskurssi auttaa hakijaa pääsemään 
sisään lääketieteen opintoihin. Näin syntyy tulkintani mukaan vaikutelma 
valmennuskurssista sijoituksena, jolla on aina myönteisiä seurauksia sijoittajalleen. 
Käsitykseni mukaan investointipuheessa rakentuikin kuva siitä, että lääketieteelliseen 
päästään nimenomaan valmennuskurssin avulla. 
 
Päätöksen investoida valmennuskurssiin oli tulkittavissa muodostuvan myös ikään kuin 
arvovalinnaksi ja priorisointikysymykseksi. Valmennuskurssiin sijoittamisen vertautuminen 
säästämiseen voimisti kuvaa omaan koulutukseen investoinnin tärkeyden merkityksestä 
yksilölle. Valmennuskurssi rakentui puheessa yksilölliseksi arvovalinnaksi asettaa 
opiskelemaan pääseminen niin tärkeäksi, että siihen oli valmis panostamaan myös 
taloudellisesti.   
 
Mut ehkä sillon aikoinaan, ku mä otin ne säästötililtä, ni oli muutenki siis 
semmosella tilillä, mistä mä en muutenkaan käyttäis pitkään aikaan sitä rahaa ja 
se on tarkotettu, et ehkä sitte auttaa asuntolainan hankkimisessa tai tälleen näin. 
Ni sitte mä aattelin, et tämä on niinku (tauko) tässä on vähän sama silleen, että 
sijoitetaan tulevaisuuteen ja tälleen. M6 
 
Kuitenki ainaki mä pidän sitä opiskeluu tai opiskelemaan pääsemistä tosi tärkeenä, 
nii tavallaan, että siihen mä sit sijoitan, mitä mä pidän tärkeenä. Et mihin mä sit 
sen rahan laittaisin (nauraa) muualle, mikä niinku tuntuis tärkeemmältä? Että 
emmä tiiä, et silleen vähän niinku, nii, priorisoi asiat. N7 
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Tässä puhetavassa ei otettu lainkaan kantaa siihen, mitä jos valmennuskursseista huolimatta 
hakija ei onnistuisi pääsemään sisään lääketieteelliseen, jolloin sijoitus ei tuottaisikaan 
toivottua tulosta. Näin investointidiskurssilla rakennettiinkin vaikutelmaa siitä, että 
valmennuskurssiin kulutettu raha on aina hakijalle hyödyllinen investointi.  
 
 
 
6.4.2 Valmennuskurssi kulutusvalintana 
 
Investointidiskurssi muodostui lisäksi myös puheesta, jossa tulkitsin valmennuskurssin 
rakentuvan kulutusvalinnaksi. Linkittyen valmennuskurssiin osana lääketieteen opintoihin 
hakeutumista olikin tulkittavissa kuluttajamaisen puhetavan syntyminen, jossa hakijat 
käsitteellistyivät paitsi yliopistoon hakijoiksi, myös koulutuskuluttajiksi. Valmennuskurssin 
hyötyjä pohdittiin suhteessa rahalle saatuun vastineeseen kurssin tarjoaman sisällön ja 
palvelun muodossa. Puheessa esiintyivät monet koulutuksen parissa usein vieraammat 
kaupallisen kielen termit, kuten ”diili” ja ”hinta-laatusuhde”. Tulkitsinkin maksullisella 
valmennuskurssilla olon tuottavan koulutuspuhetta, joka ottaa vaikutteita markkinatalouden 
kentältä. 
 
Et silleen niinku ihan hyvä diili. Ja onhan tässä nyt tota materiaalia.. että ainaki 
materiaalien puolesta on rahan väärti, et sen sitte näkee, et miten opetus. Ainaki 
vaikuttaa ihan hyvältä tähän asti. N1 
 
Aluksi se oli vähän semmonen, että ennen ku tohon kurssille pääsi, että tuntu tosi 
ylihinnotetulta ja kaikkee mahollista, mut nyt sit ku näkee, että paljoko siinä niinku 
työntekijäpuolella, että opettajat panostaa siihen, paljonko niihin kokeisiin 
panostetaan, paljonko opetukseen panostetaan, ni ei se siis, ei se summa tunnu enää 
juuri miltään… et nyt se hinta-laatusuhde on tosi hyvä. M11 
 
Valmennuskurssi vertautuikin myös muihin yksityisiin palveluntuottajiin, joilta on 
oletettavaa odottaa rahaa vastaan hyvää palvelua. Näin valmennuskurssi rakentuu ikään kuin 
rinnasteiseksi paremmalle tasolle. Tuomalla esiin, että rahalle oli luvassa vastinetta, 
argumentoitiinkin samalla palvelun laatua ja investoinnin kannattavuuden välittömiä 
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vaikutuksia. Maksullisuus näyttäytyi luonnollisena ja hyväksyttynä vastineena saadusta 
palvelusta ja kurssin sisällöistä.  
 
Se on mulle ihan täysin ookoo, et tota (tauko) mmm (tauko) jos tän nyt vetäis 
esimerkin vähän toisesta suunnasta, että siis tota ylipäätään siis kyllä mä mielelläni 
maksan siitä, että mua palvellaan, et vaikka et käy yksityisellä lääkärillä terkkarin 
sijaan, et siis kumminki kyllähän tässä on taso väkisinki erilainen ku yksin 
lukemisessa. N5  
 
Mä ajattelen, että siinä on kuitenki sataseitkytviis oppituntia ja käytännössä ne 
opettajat ja sitte tota siellä on ilmeisesti jotain niitä tota siellä toimistollaki on 
jotain oppimisen asiantuntijoita, joilta voi kysyä apua ja siis täysi palvelu ja paljon 
tunteja, paljon aikaa käytetään suhun.  Ni ei se tuntunu isolta summalta. M6 
 
Tulkitsin puheessa elävän myös ajatuksen valmennuskurssista hyväksyttynä etuoikeutena 
sellaisille, jotka ovat valmiita investoimaan itseensä ja koulutukseensa. Esittämällä, että 
valmennuskurssi ei kuulu sellaisille, jotka eivät hintaa kykene maksamaan, tullaan 
synnyttäneeksi vaikutelmaa valmennuskurssista eksklusiivisena tietylle joukolle kuuluvana 
oikeutena. Samalla puheessa ikään kuin luonnollistui ajatus, että rahalla luonnollisesti 
kuuluukin saada parempaa. Kuluttaminen koulutuksen kentällä ei näin ollen muodostunut 
sen vähempää hyväksyttäväksi, kuin kulutus muillakaan elämän osa-alueilla.  
 
Mmh (tauko) no ei jos niillä ei oo varaa maksaa niistä palveluista. Tavallaan se 
lukio on se kaikkien yhteinen kurssi. Siellä pystyy valita niitä kemia, biologia, 
fysiikkaa ja sit opiskella niitä ilmaseksi, että se on ihan ok. M10 
 
Puheessa rakentunutta vaikutelmaa valmennuskurssista kulutusvalintana vahvisti myös 
puhe, jossa valmennuskurssi vertautui arkisiin kulutuskohteisiin. Kurssista maksaminen 
ei tässä puhetavassa näyttäytynyt ylipäätään erikoisena, vaan se jäsentyi yhdeksi 
kulutustuotteeksi muiden joukossa. Valmennuskurssilla olo rakentui ikään kuin osaksi 
yksilön kulutusvalintoja, joilla ilmennetään sitä, mikä nähdään omassa elämässä rahan 
arvoisena kuluttamisen kohteena.  
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No siis raha on rahaa, sitä tulee, sitä menee, et onko sillä väliä, että, tai tottakai 
sillä on väliä, et mihin sen käyttää, mut sit loppupeleissä, et käytätkö sä sen uuteen 
autoon, valmennuskurssiin (tauko) viinaan, niinku com si com sa. M11 
 
Valmennuskurssiin kuluttamista pohdittiin myös ylipäätään ajan henkeen sopivana 
elämäntyylinä. Koulutus rakentuu tässä osaksi itseen panostamisen kulttuuria. 
Valmennuskurssi tullaan tuottaneeksi näin ollen yhtenä itseen kuluttamisen muotona, mikä 
taas muodostui tavalliseksi käsitettäväksi nyky-yhteiskunnassa. Tätä voidaankin tulkita 
osoituksena tavasta käsitteellistää myös valmennuskurssi yhtenä monista muista 
kulutuskohteista. 
 
Et ehkä tota (tauko) nykyään se ehkä nähdään jotenki hyväksyttävämpänä käyttää 
rahaa tällasiinkin asioihin, niinku koulutukseen, mm tai eihän tätä niinku voi sanoo 
varsinaisesti koulutukseks… mutta et ehkä ylipäätään siis semmonen itseen 
panostaminen on hyväksyttävämpää, ihan vaikka jonku ulkonäön kautta, et 
laitetaan vaikka jotain mitä ne on, ripsienpidennyksiä ja geelikynsiä, että siis tota 
jos ne on niinku tällasta itsensä hemmottelua, ni nää on kyl vielä uudempi ilmiö, 
mut niissä on varmaan jotain samaa. Et siis ylipäätään ihmisillä niinku on sellasta 
ylimäärästä rahaa, jota voi sitten käyttää tota haluamallaan tavalla itseensä 
vaikka. N5 
 
Yhteenvetona investointidiskurssista esitänkin, että valmennuskurssin asema rakentui 
kahdessa ulottuvuudessa; toisaalta sijoituksena tulevaisuuteen sekä toisaalta yksilöllisenä 
kulutusvalintana. Ennen kaikkea valmennuskurssia osana lääketieteen opintoihin 
hakeutumista rakennettiin yksilöllisestä näkökulmasta. Investointidiskurssia kehystääkin 
aiemmin esittelemäni yksilöllisen vastuun diskurssi ja mahdollisuuksien kietoutuminen 
yksilön kykyyn tehdä itseään hyödyttäviä valintoja.  Diskurssi ilmensi 
koulutuskuluttajamaista puhetta (ks. Naidoo & Jamieson 2005; Kosunen & Haltia, 
arvioitavana), jossa koulutukseen investoiminen näyttäytyi luonnollisena. 
Valmennuskurssiin kuluttaminen rakentuikin investointidiskurssissa itsestäänselvästi 
hyödylliseksi ja järkeväksi sijoitukseksi itseen.  
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7. JOHTOPÄÄTÖKSET 
 
Ensimmäisen tutkimuskysymyksen avulla tarkoituksenani oli vastata siihen, millaisena 
koulutusmahdollisuudet näyttäytyvät lääketieteen valmennuskurssin osallistujien puheessa. 
Tulkintani mukaan aineistosta oli nostettavissa kaksi hallitsevaa puhetapaa, joiden pohjalta 
kuva koulutusmahdollisuuksista rakentui; yhdenvertaisten mahdollisuuksien ja yksilöllisen 
vastuun diskurssit. Tulkitsen näiden diskurssien ilmentävän erilaisia tulokulmia 
koulutusmahdollisuuksien tasa-arvon käsitteellistämiseksi. Puheessa mahdollisuuksien tasa-
arvo rakentui kahdesta toisaalta yhteiskunnan sekä toisaalta yksilön vastuuta korostavasta 
ulottuvuudesta, jotka vuorottelivat diskursseina puheessa ja joita molempia kaikki puhujat 
käyttivät. Yhdenvertaisten mahdollisuuksien ja yksilöllisen vastuun diskurssien tulkitsenkin 
ilmentävän tasapainoilua koulutuksellisen tasa-arvon ja yksilökeskeisemmän tasa-arvon 
ymmärrysten välillä. Näiden puhetapojen rinnakkaisuus ja sekoittuminen aineistossa 
kertovat erilaisista mahdollisuuksien tasa-arvon ulottuvuuksien painotuksista ja 
representaatioista puheessa. Kuten Varjo ja Kalalahti (2012, 51) ovat todenneet, tasa-
arvokäsitysten kerrostuneisuus koulutuspoliittisessa puheessa on muuttanut tasa-arvon 
käsitteen sisällöllistä hahmottamista vaikeaksi ja erilaiset ulottuvuudet voivat esiintyä 
samankin  käsitteen ympärillä. Tällaista kerrostuneisuutta oli nähtävissä 
koulutusmahdollisuuksista tuotetussa puheessa myös tässä tutkimuksessa. 
 
Suomalainen koulutuspolitiikka on tähdännyt koulutusvalintojen esteiden poistamiseen ja 
valintojen mahdollisuuksien parantamiseen. Korkeakoulutuksen opiskelijavalinnoissa tämä 
on tarkoittanut esimerkiksi järjestelmän umpiperien poistamista. Myös korkeakoulutuksen 
maksuttomuus voidaan nähdä yhtenä koulutuksellisen tasa-arvoisuuden toteuttamisen 
keinona. (Antikainen ym. 2006, 124–125.) Hyvinvointivaltion koulutusmallin mukainen 
tasa-arvon ideologia kaikui vahvana yhdenvertaisten mahdollisuuksien diskurssissa, minkä 
voi nähdä viestivän kansakunnassa perinteisesti jaettua ymmärrystä koulutuksen tehtävästä. 
Tulkitsinkin diskurssin ilmentävän tarvetta puolustaa koulutuksellisen tasa-arvon 
toteutumista ja esittää se kannatettavana asiana. Yhdenvertaisten mahdollisuuksien diskurssi 
konstruoitui puheella maksuttomasta korkeakoulutuksesta sekä lähtökohtia tasaavasta 
koulutusjärjestelmästä, joiden myötä kouluttautuminen tuli tuotetuksi periaatteen tasolla 
kaikille mahdollisena. Mahdollisuuksien tasa-arvo näyttäytyy suomalaisen 
koulutusjärjestelmän rakenteissa olevana ja sen on ymmärretty sisällöltään tarkoittavan 
oikeudenmukaisia mahdollisuuksia kouluttautumiseen (Varjo & Kalalahti 2012, 50). 
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Tulkitsinkin yhdenvertaisten mahdollisuuksien diskurssin ilmentävän tätä järkeistämisen 
tapaa, jossa mahdollisuudet käsitteellistyvät ikään kuin yhteiskunnan rakenteissa olevina. 
Puhetta tuotettiin suhteessa mahdollisuuksien tasa-arvon ideologiaan, jossa yhteiskunta on 
keskeisessä asemassa yhdenvertaisten mahdollisuuksien takaamiseksi. 
 
Yhdenvertaisten mahdollisuuksien diskurssia voi peilata myös Powerin (2012) tulkintoihin 
siitä, millaiset tekijät käsitetään yhteiskunnallisen oikeudenmukaisuuden toteutumisen 
esteenä. Diskurssi heijastelee toisaalta koulutuspoliittista tasa-arvopuhetta, jossa esteenä 
koulutusmahdollisuuksille näyttäytyy erityisesti taloudellinen epätasa-arvo (ks. Power 2012, 
476–478). Toisaalta yhdenvertaisten mahdollisuuksien diskurssissa tuotettiin puhetta myös 
koulutusjärjestelmän tehtävästä lähtökohtien tasaamisessa esimerkiksi erilaisten perhe – tai 
koulutustaustojen tuottamien erojen suhteen. Tätä voi tulkita osoituksen tavasta ymmärtää 
maksuttomuuden ohella myös ryhmien välisten erojen ja rakenteissa piilevän eriarvoisuuden 
yhteydet epätasa-arvoisiin koulutusmahdollisuuksiin (ks. Power 2012, 480–481). 
 
Näiden puheessa rakentuneiden yhdenvertaisten mahdollisuuksien toinen puoli on toisaalta 
oletus yksilöstä toimijana. Tämä ilmeni puheessa tasapainotteluna yksilön ja yhteiskunnan 
vastuiden välillä. Yhdenvertaisten mahdollisuuksien diskurssi kytkeytyikin ajatukseen 
sellaisesta mahdollisuuksien tasa-arvosta, jossa olennaista on tarjota kaikille tasa-arvoiset 
mahdollisuudet, joita yksilöt joko hyödyntävät tai eivät (ks. Nori 2011, 62–63). Tärkeänä 
näyttäytyy tällöin koulutusjärjestelmän rakenteellisella tasolla kaikille taattujen 
mahdollisuuksien toteutuminen. Yksi lähestymistapa mahdollisuuksien tasa-arvoon onkin 
se, että muodollisten mahdollisuuksien takaaminen on keskeisin seikka 
koulutusmahdollisuuksien tasa-arvon takaamiseksi ja erot yksilöiden lähtökohdissa 
näyttäytyivät luonnollisina (Husén 1972, 28–31). Toisaalta kuten aiemmin mainitsin, 
diskurssissa näkyi myös niin sanottu Pohjoismainen käsitys koulutusmahdollisuuksien tasa-
arvosta, jossa tunnistetaan yhteiskunnan tehtävä yksilöiden ja ryhmien välisten erojen 
tasaamisessa (ks. Antikainen ym. 2006, 317–318). Tulkintani mukaan yhdenvertaisten 
mahdollisuuksien diskurssissa tuotettiinkin yleisen tason tasa-arvopuhetta, jossa tasa-arvo 
näyttäytyy muodollisena mahdollisuuksien tasa-arvona (ks. Power 2012, 476-478). Tasa-
arvon toteutuminen käytännössä myös kyseenalaistui yhdenvertaisten mahdollisuuksien 
diskurssissa, mutta sen olemassaoloa tuotettiin periaatteen tasolla olemassa olevien 
kouluttautumisen mahdollistavien puitteiden vuoksi.  
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Toisaalta aineistossa eli myös yksilöllisen vastuun diskurssi, joka voimistui erityisesti 
puheen kääntyessä valmennuskursseihin. Diskurssissa korostuivat yksilöllisen motivaation 
ja kykyjen merkitys sen suhteen, millaisina mahdollisuudet lopulta näyttäytyivät. Näin ollen 
myös esteet koulutusmahdollisuuksien toteutumiselle palautuvat tässä puhetavassa 
ensisijaisesti yksilöön. Kun mahdollisuudet näyttäytyivät riippuvaisina yksilöllisistä 
ominaisuuksista, eivät eriarvoistavat rakenteet tästä näkökulmasta muodostuneet esteiksi 
yksilön mahdollisuuksille. Yksilöllisen vastuun diskurssin voikin tulkita nojaavan niin 
sanottuun yksilökeskeisemmän näkökulman mukaiseen tulkintaan mahdollisuuksien tasa-
arvosta. Mahdollisuuksien tasa-arvon voidaankin käsittää sisältävän myös ajatuksen siitä, 
että yhtäläisten mahdollisuuksien ohella koulutuksessa on taattava myös yksilöiden 
mahdollisuudet valita ja toteuttaa yksilöllisiä toiveitaan sekä toisaalta ottaa myös vastuuta 
omista valinnoistaan  (Simola ym. 2015, 95–100).  Tähän limittyy yksilöllisen tasa-arvon 
(equity) määritelmä, jonka mukaan tasa-arvon ytimessä on yksilöille taattavat 
mahdollisuudet tehdä valintoja tarpeidensa pohjalta (Gewirtz ym. 1995, 181). Yksilöllisen 
tasa-arvon näkökulmasta  mahdollisuuksien tasa-arvon toteutumisen edellytyksenä 
näyttäytyvät kilpailu, valinnanvapaus sekä kaikkien yksilöiden yhtäläinen oikeus toteuttaa 
omia kykyjään ja pyrkimyksiään koulutuksessa (Simola ym. 2015, 95–100). Powerin (2012, 
485–487) teoretisointia mukaillen yksilöllisen vastuun diskurssi näyttikin ikään kuin 
viestivän laajempaa koulutuspolitiikassa esiintyvää puhetapaa, jossa korostuu yksilön oikeus 
valinnanvapauteen sekä toisaalta vastuunottoon omista valinnoistaan. Voidaankin todeta 
koulutusmahdollisuuksien yksilöllisen vastuun diskurssissa palautuvan siihen, että 
koulutusmahdollisuudet näyttäytyivät yksilöiden erilaisista lähtökohdista huolimatta 
kaikilla olemassa olevina. Ehdoksi menestykselle muodostui yksilön riittävä halu tehdä 
tarvittavia valintoja elämässään sekä riittävästi töitä tavoitteiden saavuttamiseksi.  
 
Yksilöllisen vastuun diskurssia voidaan myös tulkita suhteessa laajempaan 
koulutuspoliittiseen keskusteluun, jossa uusliberalististen arvojen mukaisesti vastuu 
menestyksestä siirretään yhteiskunnalta yksilölle (esim. Hursh, 2007, 496–497; Ozga & 
Lingard 2007, 70–71). Puhetapa on mahdollista nähdä uusliberalistisen ideologian mukaisen 
retoriikan ilmentymänä koulutuksen ympärillä. Uusliberalistinen hallinta pohjaa 
ensisijaisesti yksilöiden yritteliäisyyteen ja vastuullisuuteen (Ball 2012a, 145). Yksilöllisen 
vastuun diskurssissa konstruoituikin tietynlainen vapauden illuusio, jossa menestys on 
riippuvaista yksilön valinnoista ja kaikki mahdollisuudet lopulta rajattomia. Ihanteellisena 
yksilönä näin ollen näyttäytyy menestyksestään vastuun kantava hakija, jonka vastakohtana 
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voidaan nähdä epämotivoitunut ja lähtökohtiensa armoille alistuva hakija, joka ei myöskään 
ansaitse menestystä. Diskurssissa kaikuikin individualistinen lähestymistapa koulutuksen 
käsitteellistämiseen. Koulutukseen pyrkiminen muodostui tässä diskurssissa yksilölliseksi 
projektiksi, jossa pärjäämisestä yksilön oli itse kannettava vastuu.   
 
Kosunen ja Haltia (arvioitavana) ovat tulkinneet samanlaisen yksilöitä vastuullistavan 
puhetavan esiintyvän myös valmennuskurssitoimijoiden tuottamissa diskursseissa. Tulos 
tukeekin johtopäätöstä siitä, että yksilöllisen vastuun puhetapa kietoutuu erityisesti 
valmennuskurssien tematiikkaan. Mahdollisena seurauksena on, että diskurssi tulee 
vahvistaneeksi sellaista kuvaa, että yliopistoon hakeutumiseen liittyvät eriarvoistavat tekijät 
ovat palautettavissa yhteiskunnan ja koulutusjärjestelmän rakenteiden sijaan yksilön vastuun 
tasolle (Kosunen & Haltia, arvioitavana). Yksilöllisen vastuun diskurssissa rakenteellinen 
epäoikeudenmukaisuus tulikin sivuutetuksi. Fraserin (1997, 23–27) teoretisointia mukaillen 
epäoikeudenmukaisuuksien kitkemiseksi koulutuspolitiikassa olisi hyödynnettävä 
muutokseen pyrkiviä (transformative) keinoja, joilla olisi mahdollista vaikuttaa epätasa-
arvoisiin tuloksiin haastamalla eriarvoisuuden tuottamisen paikkoja ja muokkaamalla 
rakenteita uusiksi. Fraserin (2008, 16–17) mukaan oikeudenmukaisuus on ymmärrettävä 
kaikille tasa-arvoisina mahdollisuuksina yhteiskuntaan osallistumiseen. Jotta osallisuus 
kaikkien kohdalla mahdollistuu, on yhteiskunnan toteutettava järjestelyitä, joiden avulla 
rakenteissa piilevät epäoikeudenmukaisuuden eri ulottuvuudet tulevat huomioiduksi (emt. 
16–17). Jos yhteiskunnallinen oikeudenmukaisuus ymmärretään näin, voidaan todeta, että 
mahdollisuuksia yksilöön palauttava puhetapa toimii mitätöiden yhteiskunnan roolia tasa-
arvoisten mahdollisuuksien takaamisessa.  
 
Johtopäätöksenä koulutusmahdollisuuksien rakentumisesta voidaan esittää, että 
mahdollisuudet näyttäytyivät yleisellä tasolla yhdenvertaisina. Kuitenkin keskustelun 
syvennyttyä henkilökohtaisemmalle tasolle sekä erityisesti valmennuskursseihin osana 
yliopistoon hakeutumista, syntyi yhdenvertaisten mahdollisuuksien diskurssin rinnalle 
toinen, yksilökeskeisempi puhetapa. Puhetapojen välille rakentuikin tulkintani mukaan 
jännitteisyyttä, kun yhdenvertaisten mahdollisuuksien diskurssi ei asettunut virtaviivaiseen 
suhteeseen valmennuskurssipuheen kanssa. Tätä on syytä tulkita yhteydessä laajempaan 
yhteiskunnalliseen kontekstiin, esimerkiksi haastatteluiden toteuttamisen aikana käytyyn 
mediakeskusteluun valmennuskurssien tuottamasta eriarvoisuudesta (esim. Liiten 2016ab). 
Ristiriidan seurauksena valmennuskurssien mahdollisesti eriarvoistavana käsitettävää 
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asemaa osana yliopistoon hakeutumista tultiin häivyttäneeksi palauttamalla vastuu yksilön 
harteille, jolloin ongelmana näyttäytyivät lopulta puutteet hakijan yksilöllisissä 
ominaisuuksissa, ei siinä, että järjestelmä ylipäätään mahdollistaa valmennuskurssien 
olemassaolon. 
 
Toisen tutkimuskysymykseni avulla pyrin selvittämään, millaiseksi valmennuskurssi osana 
lääketieteen opintoihin hakeutumista puheessa rakentuu. Nostin analyysissäni kaksi 
aineistoa läpileikkaavaa puhetapaa, joista toinen ilmensi valmennuskurssin tarvetta 
lääketieteen pääsykokeen virallisten ja käytännön vaatimusten välille puheessa synnytetyn 
epäsuhdan kompensointiin. Tätä epäsuhtaa viestivät aineistosta nostamani eri ulottuvuudet, 
joiden avulla käsitin valmennuskurssin tarpeellisuutta osana lääketieteen opintoihin 
hakeutumista tuotettavan. Valmennuskurssien kysyntä näytti muodostuvan tarpeesta paikata 
puutteita valintakokeessa onnistumiseksi käytännössä vaadittavissa tiedoissa ja taidoissa, 
tehdä tiukan valikoinnin synnyttämää epävarmuutta hallittavammaksi sekä saada sosiaalista 
tukea haastavaan valintakokeeseen valmistautumiseen. Valmennuskurssin ympärille 
rakentuikin epäsuhdan kompensoinnin diskurssi, jolla tuotettiin tarve omalla kohdalla 
osallistua valmennukseen. Epäsuhdan kompensoinnin diskurssilla tultiin myös tuottaneeksi 
valmennuskurssi puhujien kohdalla keinona osallistua kilpailuun opiskelupaikasta 
lääketieteellisessä aidosti kilpailukykyisesti. Diskurssissa lääketieteen opintoihin 
hakeutuminen näyttikin rakentuvan epävarmuuksien ympäristöksi (ks. Brynin 2012), jota 
pyrittiin valmennuskurssin avulla hahmottamaan ja tekemään hallittavammaksi (Kosunen 
ym. 2015, 339).  
 
Mielenkiintoista epäsuhdan kompensoinnin diskurssissa oli erityisesti se, että 
valmennuskurssin asema rakentui tarpeellisena etenkin itselle ja suhteessa sellaisiin 
kuviteltuihin hakijoihin, joiden nähtiin olevan valmiiksi riittävän hyviä ja joille valmennus 
ei tästä syystä näyttäytynyt kilpailukyvyn ehtona. Valmennuskurssin asema muodostui siten 
tueksi, jonka esitettiin tasaavan yksilöiden välisiä eroja ja antavan mahdollisuudet myös 
muille, kuin puheessa esiintyneille huippuosaajille. Diskurssissa valmennuskurssi 
konstruoitui yksilöllisenä tarpeena sen sijaan, että se olisi muodostunut kaikille lääketieteen 
opintoihin hakeutuville välttämättömänä. Tätä voi tulkita suhteessa yksilöllisen vastuun 
diskurssinkin ilmentämään käsitteellistämisen tapaan, jossa koulutus näyttäytyy ikään kuin 
yksilölle kustomoituna palveluna (ks. Hartley 2012, 124), josta yksilö on mahdollista asettaa 
vastuulliseksi. Epäsuhdan kompensoinnin diskurssi hakeekin oikeutusta myös yksilöllisen 
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vastuun diskurssista ja pyrkii näin häivyttämään ristiriitaa yhdenvertaisten mahdollisuuksien 
diskurssin kanssa. Kun valmennuskurssi näyttäytyy yksilöllisenä tarpeena pakon sijaan, ei 
se uhkaa koulutuksellisen tasa-arvon puhetapaa. Puhetta valmennuskurssista kehystikin 
selvästi käsitys siitä, millaisena hyvinvointivaltion koulutusjärjestelmä on totuttu 
käsittämään ja kuinka maksullinen valmennuskurssi istuu tai ei istu ajatukseen 
maksuttomasta koulutuksesta. Puhetavat kulkivatkin siten aineistossa toisiinsa limittyneinä. 
 
Tulosten pohjalta päädyn kuitenkin esittämään, että vaikka valmennuskurssi tuotettiin 
eksplisiittisesti lähinnä yksilöllisenä tarpeena, rakentui samalla puheessa kuva merkittävänä 
näyttäytyneestä epäsuhdasta lääketieteen valintakokeen virallisten ja käytännön vaatimusten 
välillä. Näin ollen voitaisiin olettaa, että puhujien itsellensä tärkeänä tuottama 
valmennuskurssi olisi tulkittavissa tarpeelliseksi tai jopa välttämättömäksi myös 
suurimmalle osalle hakijoista. Epäsuhdan kompensoinnin diskurssin voikin nähdä 
kulminoituvan siihen, että valmennuskurssille osallistuminen ei lääketieteen hakijalle 
mahdollisesti ole vain yksilöllinen valinta. Diskursiivisella tasolla syntyi ikään kuin 
valitsemisen pakko sellaisille hakijoille, jotka halusivat tehdä kaikkensa parhaiden 
mahdollisuuksiensa varmistamiseksi eivätkä identifioituneet sellaisiksi riittävän 
lahjakkaiksi menestyjiksi, joiden olemassaoloon vedoten kurssin tarvetta omalla kohdalla 
tuotettiin.  
 
Vastauksena toiseen tutkimuskysymykseeni nostin aineistosta lisäksi diskurssin, joka 
ilmensi valmennuskurssin puheeseen tuottamaa investoinnin ja kuluttajuuden retoriikkaa. 
Tässä puhetavassa valmennuskurssin asema näyttäytyi investointina toisaalta tulevaisuuteen 
sekä toisaalta kuluttamisena koulutukseen. Investointidiskurssissa koulutuksesta puhuttiin 
yksityiseltä sektorilta lainatuin käsittein. Tämän voikin tulkita ilmentävän koulutuksen 
sisäistä yksityistymistä, jolle ominaisia piirteitä ovat esimerkiksi kuluttajamaisen ja 
liiketaloudellisen puhetavan tulo osaksi koulutuspuhetta (ks. Ball & Youdell 2008). Saman 
suuntaisia tulkintoja on tehty myös valmennuskursseja järjestävien tahojen puhetta 
tarkastelleessa tutkimuksessa  (Kosunen & Haltia, arvioitavana), minkä voikin tulkita 
tukevan tekemiäni havaintoja valmennuskurssien kytköksistä koulutuksen yksityistymistä 
ilmentävään puhetapaan.  Ballia ja Youdellia (2008, 14) mukaillen voidaan puhua niin 
sanotuista sisäisen yksityistymisen prosesseista, jotka ovat kuin huomaamatta tulleet osaksi 
julkista koulutusta. Nämä prosessit ilmenevät erilaisina yksityiseltä sektorilta lainattuina 
ideoina, tekniikoina ja käytänteinä, jotka myös vaikuttavat siihen, miten koulutus 
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ymmärretään ja miten siitä puhutaan (emt. 14). Investointidiskurssissa koulutukseen 
sijoittaminen luonnollistui ja valmennuskurssi näyttäytyi ikään kuin 
kyseenalaistamattomana osana lääketieteen opintoihin hakeutumista. Johtopäätöksenä 
esitänkin, että valmennuskurssit yksityisenä koulutuksena toimivat jo tuoden 
yksityistymisen piirteitä puheeseen korkeakoulutukseen hakeutumisesta normalisoiden näin 
yksityisten toimijoiden asemaa julkisessa järjestelmässä.  
 
Niin sanotun hyvinvointiliberalistisen aatteen mukaan koulutuksen tarkoitus on taata 
yksilölle mahdollisuudet hyödyntää kykyjään ja pätevyyksiään, kun taas uusliberalismin 
näkökulmasta koulutus nähdään henkilökohtaisena sijoituksena tulevaisuuteen (Varjo 2007, 
15). Valmennuskurssien ympärille aineistossa rakentunut investoinnin puhetapa näyttäisi 
tukeutuvan erityisesti jälkimmäiseen uusliberalistiseen käsitykseen. Investointidiskurssissa 
heijastui ajatus valmennuskurssista itseen satsaamisena, jolloin koulutus määrittyi erityisesti 
yksilölliseksi projektiksi. Tätä voitaisiin tulkita kansainväliseen tutkimuskirjallisuuteen 
nojaten koulutuksen uudelleen käsitteellistymiseksi ikään kuin yksityisenä hyödykkeenä (ks. 
Gewirtz ym. 1995, 56; Hartley 2012, 124). Investoinnin puhetapaa kehystääkin yksilöllisen 
vastuun diskurssi, joka saa vaikutteita individualistisesta ideologiasta ja palauttaa vastuun 
menestymisestä yksilölle. Näiden puhetapojen yhdistelmällä tullaan ikään kuin tuottaneeksi 
hyväksyttävänä yksilöiden oikeus tehdä valintoja ja ajaa omaa parastaan (ks. Ball 2003, 114–
115). Tuottamalla koulutuksen yksilöllisenä projektina, investointidiskurssi tuleekin 
normalisoineeksi koulutukseen investoimisen ajatusta yksilön vastuulla olevana. Tätä voi 
tulkita suhteessa kansainvälisten koulutuspoliittisten virtausten ilmenemiseen 
korkeakoulutuksessa, jossa tyypillisesti vastuuta on haluttu siirtää pois valtiolta muun 
muassa yksilöiden ja yksityisten toimijoiden suuntaan (ks. Johnstone 2004, 403–404).  
Investoinnin puhetavassa koulutus määrittyi tulkintani mukaan kulutuksen kohteeksi ja 
valmennuskurssi kulutusvalinnaksi. Kansainvälisessä kontekstissa kuluttajamaisuuden 
mukaantulo koulutuksen pariin onkin tunnistettu. Korkeakouluihin hakijoiden on esitetty 
sijoittuvan markkinoilla toimivien asiakkaiden asemaan, kun taas koulutuksen järjestäjät 
käsitteellistyvät yhä enenevissä määrin palveluiden tuottajina (ks. Naidoo & Jamieson 
2007). Kosunen ja Haltia (arvioitavana) ovatkin esittäneet, että valmennuskursseja voidaan 
tulkita koulutuskuluttajuuden ilmentymisenä suomalaisessa kontekstissa. Tätä tulkintaa 
tukevat myös tämän tutkimuksen tulokset. 
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Investointidiskurssia on mahdollista tulkita myös suhteessa Bryninin (2012, 290–291) 
teoretisointiin hakijoita kohtaavasta kasvaneesta epävarmuudesta, joka liittyy 
yhteiskunnalliseen työmarkkinatilanteeseen ja akateemisten tutkintojen yleistymiseen, 
jolloin yliopistotutkinto ei enää aina olekaan tae hyvästä asemasta työelämässä. Lääketiede 
on yhä yksi sellaisista yliopiston aloista, joista valmistuneita odottaa todennäköisimmin 
hyvä asema työmarkkinoilla (Kivinen ym. 2012, 563–564). Investointidiskurssi rakentui 
puheen ympärille, jossa valmennuskurssi näyttäytyi investointina tulevaisuuteen ja 
kulutuksen järkevyyttä argumentoitiin vedoten valmistumisen jälkeen odottavaan lääkärin 
ammattiin. Näin puheessa rakentui kuva järkevästä sijoituksesta. Mielenkiintoista olikin 
valmennuskurssin käsitteellistyminen suhteessa työelämään, minkä tulkitsinkin osoituksena 
lääketieteen erityisyydestä hyvään työmarkkina-asemaan valmistavana koulutuksena. 
Tämän voi tulkita linkittyvän Marginsonin (2006) näkemykseen korkeakoulututkinnosta 
positionaalisena hyödykkeenä, joista osa tarjoaa muita paremmat mahdollisuudet päätyä 
hyvin palkattuun ja arvostettuun asemaan työmarkkinoilla. Tätä teoriaa soveltaen 
voidaankin todeta, että investointipuhe mahdollistuu erityisesti lääketieteen opintoihin 
hakevien diskursseissa. Investointi valmennuskurssiin tuotetaan rinnasteisena investoinnille 
hyvään tulevaisuuteen. Kilpailussa arvostetuimmista positionaalisista hyödykkeistä 
etulyöntiaseman voidaan nähdä olevan niillä, joilla on varaa investoida kilpailuun 
(Marginson 2006, 3–6). Investointipuhe kuitenkin piilotti tulkintani mukaan alleen 
investoimiseen mahdollisesti sisältyvän riskin, sillä valmennuskurssi ei välttämättä ole tae 
sisäänpääsystä, eikä kurssien hyödystä ylipäätään ole virallisesti varmuutta. Investointipuhe 
toimiikin yksilöllisen vastuun diskurssia vahvistaen ja siirtää vastuun yksilölle, joka joko 
näkee tai ei näe tarpeelliseksi sijoittaa tulevaisuuteensa.  
 
Edellä olen esitellyt aineistosta nostamani diskurssit sekä tulkinnut niitä suhteessa aiempaan 
tutkimukseen. Olen myös sivunnut eri puhetapojen limittymistä aineistossa suhteessa 
toisiinsa. Selventääkseni diskurssien välisiä suhteita esitän vielä lopuksi kuvion (Kuva 1) 
havainnollistaakseni kaikkien aineisosta nostamani neljän diskurssin välisiä suhteita. 
Kuviossa salamat kuvastavat puhetapojen välille syntynyttä ristiriitaa. Yksisuuntainen nuoli 
poispäin salamasta kuvaa sitä, millaista puhetapaa ristiriita ja siitä selviäminen tuotti 
aineistoon. Kaksisuuntaiset nuolet sen sijaan ilmentävät diskurssien toisiaan vahvistavia ja 
toisistaan tukea ottavia suhteita. 
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Kuva 1. Diskurssien väliset suhteet. 
 
Mahdollisuuksien tasa-arvon toista puolta ilmentänyt puhetapa yhdenvertaisista 
mahdollisuuksista eli aineistossa vahvana peilauspintana. Valmennuskurssiin investoinnin 
kannattavuutta sekä toisaalta kurssin hyödyllisyyttä rakentaneiden puhetapojen tulkitsin 
kuitenkin asettuvan ristiriitaiseen suhteeseen tämän yhdenvertaisten mahdollisuuksien 
puhetavan kanssa. Kuviosta ilmeneekin, kuinka epäsuhdan kompensoinnin diskurssissa 
tuotettu puhe valmennuskurssin tärkeydestä osana lääketieteen opintoihin hakeutumista 
asettuu ristiriitaiseen suhteeseen yhdenvertaisten mahdollisuuksien diskurssin kanssa. 
Kääntöpuolena epäsuhdan kompensoinnin diskurssissa rakentuneelle valmennuskurssin 
merkityksellisyydelle lääketieteen opintoihin hakeuduttaessa näyttäytyy 
koulutusjärjestelmän riittämättömyys riittävien valmiuksien takaamiseksi. Näin ollen 
epäsuhdan kompensoinnin ja yhdenvertaisten mahdollisuuksien puhetavat eivät tue toisiaan, 
eivätkä toimi rinnakkain ilman ristiriitaa.  
 
Investointi – 
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Epäsuhdan 
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diskurssi 
Yhdenvertaisten 
mahdollisuuksi–
en diskurssi 
Yksilöllisen 
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  81 
Myöskään investoinnin puhetapa ja yhdenvertaisten mahdollisuuksien puhetapa eivät toimi 
rinnakkain ristiriidatta, sillä investointidiskurssi edellyttää ja hyväksyy yksilön oman edun 
ajamisen yleisen tason tasa-arvon ohi. Jotta valmennuskurssit oli mahdollista käsitteellistää 
osana yhdenvertaisten mahdollisuuksien puhetapaa, oli ne tuotettava mahdollisuuksiin 
eriarvoisesti vaikuttavina. Sen sijaan, jotta epäsuhdan kompensoinnin ja investoinnin 
puhetavat saattoivat esiintyä, oli ristiriidasta selviämiseksi puhetta palautettava yksilölliseen 
vastuuseen. Tulkitsen tätä osoituksena siitä, että tasa-arvopuheen sekä valmennuskurssien 
ilmentämän yksityistymisen (ks. Ball & Youdell 2008) välinen hankaus aiheutti tarpeen 
siirtää vastuuta menestyksestä voimakkaammin yksilöiden harteille. Näin ollen yksilöllisen 
vastuun diskurssi tuli tuotetuksi ja se vahvistui aineistossa valmennuskurssipuheen myötä. 
Epäsuhdan kompensoinnin diskurssi, investointidiskurssi ja yksilöllisen vastuun diskurssi 
toimivatkin siten toisiaan toisiinsa linkittyvinä puhetapoina aineistossa. Epäsuhdan 
kompensoinnin diskurssi luo myös tulkintani mukaan tilan investointidiskurssille ja ne 
tukevat toisiaan. Tarve investoinnille tuotettiin puheella valmennuskurssin tarpeellisuudesta 
lääketieteen opintoihin hakeuduttaessa.  
 
Johtopäätöksenä esitänkin, että valmennuskurssipuheen ja yhdenvertaisten 
mahdollisuuksien diskurssin välisen ristiriidan voi mieltää mahdollisesti kertovan 
valmennuskurssien ilmentämän koulutuksen yksityistymisen tuoreudesta ilmiönä sekä sen 
hankaluudesta asettua osaksi ymmärrystä suomalaisesta koulutusjärjestelmästä. 
Käsitteellistämisen vaikeus tuotti puheeseen diskurssien välisiä yhteentörmäyksiä, joista 
aiheutui tarve perustella ja oikeuttaa omaa toimintaa palauttamalla vastuu viimekädessä 
yksilölle. Yksilöllisen vastuun diskurssi näyttäytyikin ikään kuin selviämiskeinona näissä 
diskurssien välisissä ristiriidoissa. Esitänkin, että erityisesti diskurssien välisissä suhteissa 
näkyy koulutuksen käsitteellistämisen tavan muutos. Valmennuskurssien ilmentämän 
yksityistymisen myötä koulutus näyttäisi muokkautuvan puheessa tuotteeksi, josta yksilön 
on siitä hyötyvänä myös otettava itse vastuu sen sijaan, että koulutus käsitteellistyisi 
yhteisenä ja jaettuna valtion kansalaisilleen takaamana resurssina (ks. Ball & Youdell 2008, 
15–16). 
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8.  POHDINTA 
 
Seuraavissa alaluvuissa tarkastelen tutkimusprosessini aikana tekemiä valintoja tutkimuksen 
eettisisyyden ja luotettavuuden lähtökohdista.  Pohdin myös tutkimukseni keskeisimpiä 
tuloksia suhteessa laajempaan yhteiskunnalliseen ja koulutuspoliittiseen kontekstiin. 
Lopuksi nostan esiin tutkimukseni pohjalta heränneitä kysymyksiä ja mahdollisia 
jatkotutkimusaiheita. 
 
8.1 Luotettavuuden tarkastelua  
 
Tutkimuksen lopuksi palaan tutkimukseni luotettavuuteen sekä oman toimintani reflektioon 
tämän tutkimuksen toteuttamisen aikana. Hyvän laadullisen tutkimuksen voidaan ajatella 
rakentuvan sen varaan, että tutkija tekee mahdollisimman läpinäkyväksi tutkimuksen aikana 
tekemänsä valinnat (Seale, Gobo, Gubrium & Silverman 2007, 9). Näin muodostuu 
käsitykseni mukaan myös tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys.  
 
Tutkimuksessani olen pyrkinyt hyvän tieteellisen käytännön mukaisesti rehellisyyteen ja 
avoimuuteen. Tutkimuksen teon matkan varrella olen ottanut huomioon humanistisen, 
yhteiskuntatieteellisen ja käyttäytymistieteellisen tutkimuksen eettiset periaatteet ja 
reflektoinut niiden toteutumista tutkimusprosessin eri vaiheissa (ks. TENK 2009). 
Haastateltavat ovat ohjeen mukaisesti (TENK 2009) osallistuneet tutkimukseen 
vapaaehtoisesti. Suostumus on ilmoitettu myös kirjallisesti ja samalla olen informoinut 
haastateltavia tutkimuksesta (Liite 3). Kuten eettisissä periaatteissa velvoitetaan (TENK 
2009), olen myös pyrkinyt varmistamaan, että tutkimukseni ei aiheuta harmia siihen 
osallistuneille henkilöille tai yritykselle, jonka valmennuskurssilla haastateltavat olivat. 
Tutkimuksestani on häivytetty kaikki tunnistettavuuteen liittyvät tiedot anonymiteetin 
takaamiseksi (ks. Kuula 2006, 104–109).  
 
Luottamuksellisuus on varmistettu myös tutkimusprojektissa (PAHE), jonka puitteissa olen 
allekirjoittanut vaitiolosopimuksen, joka velvoittaa pitämään salassa tutkimusmateriaalin, 
sekä olemaan paljastamatta kenellekään missään vaiheessa haastateltujen henkilöllisyyttä, 
yritysten nimiä tai muita tunnistettavuuteen liittyviä asioita. Olen myös välttänyt sitä, että 
tutkimuksessani kritisoisin valmennuskurssiyrityksiä tai yksittäisten haastateltavien 
puheenvuoroja. Sen sijaan olen parhaani mukaan tuonut esiin, että analysoin aineistossa 
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esiintyviä puhetapoja osoituksena laajemmasta tavasta järkeistää ilmiötä yhteiskunnassa. 
Aineistokatkelmia tulkitessani olen sanavalinnoillani ilmentänyt, että kyse on diskursseista, 
eikä esimerkiksi hakijoiden näkemyksistä. Tutkijan refleksiivisyyttä osoittaakseni tunnistan 
myös tulosteni mahdolliset vaikutukset ja osuuden sosiaalisen todellisuuden tuottamisessa 
tutkittavasta ilmiöstä (ks. Juhila & Suoninen 1999, 251).  
 
Luotettavuutta voidaan tarkastella myös tutkimuksen tulosten onnistumisen näkökulmasta. 
Pertti Alasuutarin (1994, 206–209) mukaan laadullisessa tutkimuksessa yleistettävyyden ja 
oletettujen hypoteesien todistelun sijaan tarkoituksena on pyrkiä tutkimuksen avulla 
selittämään tutkittavaa ilmiötä, joka usein on yleisesti tiedostettu tai jopa itsestäänselvänä 
pidetty. Tutkimuksessani olen tehnyt ymmärrettäväksi valmennuskurssien asemaa 
suomalaisessa koulutusjärjestelmässä yhteiskunnallisesta ja koulutuksellisen tasa-arvon 
näkökulmasta. Olen pohtinut yleistettävyyden kysymyksiä tutkimukseni puitteissa. 
Yleistettävyys tämän tutkimuksen yhteydessä on ratkaistu kontrastoimalla tutkimukseni 
teemoja yhteiskunnalliseen kontekstiin sekä teoreettiseen kirjallisuuteen (ks. Larsson 2009, 
28–29).   
 
Esittämäni tulokset ovat yhteydessä tekemiini tutkimuksellisiin valintoihin esimerkiksi 
koskien näkökulman rajausta, analyysin tapaa sekä tekemiäni tulkintoja. Olen kuitenkin 
pyrkinyt matkan varrella perustelemaan ja tekemään näitä valintoja näkyväksi. Esittämällä 
johdonmukaisesti perusteluja tulkintojeni loogisuudelle aineistokatkelmilla sekä 
viittaamalla aiempaan tutkimuskirjallisuuteen ja linkittämällä näin omia tulkintojani 
laajempaan kontekstiin olen pyrkinyt osoittamaan,  että tutkimukseni tulokset voivat toimia 
esimerkkinä jostain yksittäistapausta laajemmasta ilmiöstä yhteiskunnassa (ks. Alasuutari 
1994, 215–219). Olen argumentoinut tuloksiani myös tuomalla näkyville ajatteluni ketjuja. 
Hyvin perusteltu argumentointi ja sitä kautta tulosten ymmärrettäväksi tekeminen lukijalle 
onkin ehto tutkimustulosten relevanttiuden toteamiselle (Juhila & Suoninen 1999, 251). 
Juhila (1999, 212–213) on esittänyt, että diskurssianalyyttistä tutkimusta tekevän tutkijan 
position voi nähdä tulkitsijana. Tähän viitaten ymmärrän tutkimukseni luotettavuuden 
kannalta tärkeänä myös sen, että olen tuonut esiin3 ja tarkastellut omaa asemaani tiedon 
tuottajana tutkimusprosessissa. Tunnistan, että tekemäni tutkimukselliset valinnat 
                                                     
3  Olen tämän tutkimusprosessin aikana korostanut aktiivista rooliani tutkijana käyttämällä minä – muotoa 
kertoessani toiminnastani ja tulkinnoistani. 
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kuvastavat sitä, millaisia asioita tutkijana olen nähnyt tärkeäksi tietyssä yhteiskunnallisessa 
ajassa ja kontekstissa nostaa keskusteluun.  
 
Liittyen edelliseen näen tärkeänä tuoda vielä esiin tiedostavani, että keräämäni 
haastatteluaineiston moninaisuus ei päässyt tämän tutkimuksen puitteissa kaiken kattavasti 
edustetuksi johtuen tekemistäni tutkimuksellisista valinnoista, esimerkiksi näkökulman 
rajauksesta ja analyysimenetelmän valinnasta sekä toisaalta myös työn laajuuden asettamista 
rajoitteista. Ymmärränkin, että aineistosta olisi mahdollista saada irti myös toisenlaisia 
tulkintoja vaihtoehtoisista näkökulmista (ks. Seale ym. 2007, 10). Olenkin tätä tutkielmaa 
kirjoittaessani pyrkinyt tekemään näkyväksi sitä, että tuottamani tieto ei ole tyhjentävä 
kuvaus valmennuskurssien ja koulutusmahdollisuuksien suhteesta, vaan tarjoaa ainoastaan 
yhden näkökulman aiheen tarkasteluun.  
 
8.2 Tulosten pohdinta ja jatkotutkimusaiheet 
 
 
Tutkimukseni tulosten pohjalta esitän, että lääketieteen valmennuskurssille osallistuvien 
puheessa koulutusmahdollisuudet näyttäytyvät kahdesta erilaisesta näkökulmasta siten, että 
mahdollisuuksien yhdenvertaisuutta sekä toisaalta yksilöllistä vastuuta rakentavat puhetavat 
elivät aineistossa rinnakkain. Puhetta mahdollisuuksista tuotettiin tulkintani mukaan 
suhteessa ohittamattomana näyttäytyneeseen yleisellä tasolla ilmenevään ajatukseen 
hyvinvointivaltion koulutusjärjestelmästä, joka takaa yhdenvertaiset mahdollisuudet 
hakeutua ja tulla valituksi yliopistoon kaikenlaisista taustoista tuleville yksilöille. Tasa-
arvopuhetta kehysti kuitenkin toisenlainen yksilökeskeinen diskurssi, jota tuotettiin 
vastuullistaen yksilöitä lopulta omasta menestyksestään ja valinnoistaan. Yksilöllisen 
vastuun diskurssi korostui ja toimi yhteistyössä etenkin valmennuskurssien asemaa 
rakentaneiden puhetapojen kanssa. Tämän onkin mahdollista nähdä linkittyvän siihen, että 
yksityisen ja maksullisen koulutuksenjärjestäjän kurssilla olo voimisti kuluttajamaisen ja 
liike-elämästä vaikutteita ottavan koulutuspuheen syntymistä. Syntyneen puhetavan 
tulkitsin ilmentävän koulutuksen sisäisen yksityistymisen tunnusmerkkejä (ks. Ball & 
Youdell 2008). Valmennuskurssipuheen sekä tasa-arvopuheen välinen hankaus sen sijaan 
voidaan tulkita osoituksena siitä, että yksityistyimisen puhetapa vaatii tuekseen 
mahdollisuuksien käsitteellistämisen hyvin yksilökeskeisestä ja yksilöä vastuullistavasta 
näkökulmasta. Tulos on kiinnostava, sillä sen on mahdollista nähdä ilmentävän yksityiseen 
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koulutukseen limittyvää mahdollisuuksien tasa-arvon käsitteellistämisen tapaa, jossa 
koulutusmahdollisuudet muodostuvat ensisijassa yksilökeskeisestä näkökulmasta. Jos tasa-
arvo palautetaan esimerkiksi yksilön motivaation ja ominaisuuksiin, voidaan pohtia, jääkö 
tällöin tilaa tuoda keskusteluun niitä rakenteissa olevia eriarvoistavia tekijöitä, jotka 
vaikuttavat yksilöiden koulutusmahdollisuuksiin. 
 
Kun otetaan huomioon aineistosta nostamani puhetapa, jossa valmennuskurssin asema 
rakentui tarpeelliseksi ja jopa välttämättömäksi hakeuduttaessa lääketieteen opintoihin, 
voidaan todeta yksityiselle valmennukselle todennäköisesti jatkossakin löytyvän 
lääketieteen alalle pyrkivien joukossa kysyntää. Valmennuskurssien asema virallisten ja 
käytännön vaatimusten välisen kuilun paikkaajana lääketieteen pääsykokeen kohdalla 
muodostui puheen tasolla merkitykselliseksi. Valintakokeen läpäiseminen rakentui tulosteni 
pohjalta näin ollen mahdollisena toisaalta valmennuskurssin käyneille sekä toisaalta 
riittävän lahjakkaille ja ahkerille hakijoille. Jälkimmäiseen identifioitumisen helppoutta 
voidaan kyseenalaistaa, jolloin vaikutelma valmennuskurssin välttämättömyydestä 
”perushakijan” kohdalla tullaan synnyttäneeksi. Jos diskursiivisella tasolla elää tällainen 
valmennuskurssin käymisen välttämättömyys realistisesti kilpailukykyisten valmiuksien 
hankkimiseksi, voi se mahdollisesti rajata sitä, ketkä hakuprosessia lääketieteelliseen 
lähtevät toteuttamaan. Aholan ym. (2016, 63–65) tutkimuksen perusteella yksi 
keskeisimmistä syistä jättää osallistumatta valmennuskurssille oli se, että osallistuminen ei 
ollut taloudellisesti mahdollista. Voidaankin spekuloida, tuleeko esittämäni diskurssi jo 
rajanneeksi sitä lähteekö yksilö toteuttamaan hakua lääketieteelliseen, jos ei näe esimerkiksi 
taloudellisen tilanteensa vuoksi mahdollisena investoida rahaa valmistautumiseen.  
 
Tulosta voidaan peilata Kivisen ym. (2007, 232) määritelmään, jonka mukaan 
mahdollisuuksien tasa-arvon toteutuminen korkeakoulutuksessa edellyttää sitä, että 
hyvinvointiyhteiskunta takaa kaikille yksilöille mahdollisuuden kilpailla samoista asemista 
omien kykyjensä ja toiveidensa mukaan ilman, että olosuhteet vaikuttavat mahdollisuuksiin. 
Pohdittavaksi jääkin, kertooko epäsuhdan kompensoinnin diskurssissa rakentunut 
valmennuskurssille osallistumisen vaade siitä, että lääketieteen alalle hyväksytyksi 
tuleminen on käytännössä mahdollista vain valmennuskurssin käyneille. Tällöin kyseessä 
olisi Kosusen ym. (2015, 339–340) esittämä niin sanottu sosioekonominen etukäteisvalinta, 
jolloin hakeutuminen olisi rakenteellisella tasolla kaikille mahdollista, mutta käytännössä 
mahdollisuuksien tasa-arvo ei toteutuisi.  
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Kysymykseksi nouseekin, piirtyvätkö koulutusmahdollisuudet jo jossain määrin 
lääketieteessä käytännössä sen tietyn hakijajoukon etuoikeudeksi, jolla on varaa osallistua 
valmennuskurssille. Tätä voi peilata Marginsonin (2006, 5–6) ajatukseen siitä, että 
mahdollisuudet tavoitella korkealle arvotettuja tutkintoja ja niiden etuja ovat 
todennäköisemmin yksilöillä, jotka tulevat hyvistä taustoista ja joilla on näin ollen varaa 
investoida hakukilpaan. Bryninin (2012) ajatuksia soveltaen voitaisiin olettaa, että tällaisiin 
koulutuksiin hakeutuminen vaatii riskin ottamista ja epävarmuuden sietämistä, mutta sisään 
päässeitä odottaa varmemmin turvattu tulevaisuus. Jos kuitenkin jonkin koulutuksen 
saavutettavuus rajoittuu tietynlaisen ryhmän etuoikeudeksi, tullaan silloin paitsi rajanneeksi 
koulutusmahdollisuuksien yhdenvertaista toteutumista, myös hukanneeksi yhteiskunnan 
älyllistä potentiaalia. Kiinnostavaa onkin pohtia, onko joidenkin lääketieteen kaltaisten niin 
kutsuttujen korkean statuksen alojen ympärille syntymässä puhetapa, joka oikeuttaa ja 
hyväksyy sen, että näihin koulutuksiin valikoituvat ne, jotka ovat valmiita tekemään 
investointeja koulutukseen ja siten tulevaisuuteensa.  
 
Viimeaikaisissa tutkimuksissa on nostettu esille suomalaisen korkeakoulukentän sisäinen 
eriytyminen. Etenkin yliopistojen eri oppiaineiden välillä on havaittu eriytymistä siten, että 
tietyille opintoaloille valikoituvat opiskelijat ovat yhä selkeämmin lähtöisin korkeammista 
sosiaalisista taustoista (Ahola 2015). Tämä havainto näyttäisi tukevan tarvetta tarkastella 
valmennuskursseja tarkemmin koulutusmahdollisuuksien tasa-arvon toteutumisen 
lähtökohdista. Tutkimukseni tulosten pohjalta ei voida päätellä, antaako valmennuskurssi 
todellisuudessa etulyöntiaseman kävijälleen suhteessa sellaiseen hakijaan, joka valmistautuu 
valintakokeeseen itsenäisesti. Tulosten voi kuitenkin nähdä tekevän ymmärrettävämmäksi 
valmennuksen merkitystä osana lääketieteen opintoihin hakeutumista sekä auttavan 
hahmottamaan valmennuksen yhteiskunnallista asemaa laajemmin. Yhtenä 
jatkotutkimuksen aiheena näen kuitenkin tarpeen selvittää, antaako valmennuskurssin 
käyminen todellisuudessa etumatkaa kävijälleen sekä millaisia yhteyksiä 
valmennuskurssilla on hakijan menestykseen. Tämä on tärkeää, jotta voidaan arvioida 
valmennuksen merkitystä suhteessa yliopistoon hakeutumisen ja valikoitumisen 
mahdollisuuksien yhdenvertaiseen toteutumiseen. Tarve jatkotutkimukselle linkittyy myös 
kysymykseen oppiaineiden eriytymisestä. Kun tiedetään, että jotkin sosioekonomiset ryhmät 
valikoituvat muita todennäköisemmin korkean statuksen aloille, joilla myös 
valmennuskurssien käyminen on suosituinta, voidaan pohtia, voimistavatko 
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valmennuskurssit mahdollisesti tätä kehitystä. Aholan ym. (2016, 63–65) tutkimuksen 
perusteella myös valmennuskursseille osallistuminen näyttäisi olevan suosituinta korkeasti 
koulutettujen vanhempien jälkeläisten keskuudessa.  
 
Viimeisenä yhdeksi keskeisimmistä tutkimukseni anneista haluan nostaa esiin 
valmennuskurssi-ilmiöön kietoutuvan koulutuksen yksityistymistä ilmentävän puhetavan. 
Koulutusta investoinnin ja palvelukuluttamisen käsitteistön kautta tuottavan diskurssin voi 
tulkita ilmentävän jo olemassa olevaa koulutuskuluttamisen kulttuuria, jossa rahallinen 
sijoittaminen koulutukseen näyttäytyy luonnollisena ja hyväksyttynä. Koulutukseen 
investoinnin ajatus näyttäisi elävän siten ainakin puheen tasolla yhteiskunnassa, jossa 
valmennuskurssit ovat yksityisinä toimijoina hankkineet melko vakiintuneen aseman toisen 
ja kolmannen asteen välissä. Investoinnin diskurssin voi nähdä viestivän käsitteellistämisen 
tavasta, jossa koulutus piirtyy kilpailun kenttänä työmarkkinapätevyyksien tarjoaman 
hyödyn hankkimiseksi. Koulutukseen investoiminen ei muodostu puheessa muuta kulutusta 
kummemmaksi, ja valmennuskurssiin kuluttaminen määrittyy valinnaksi sijoittaa 
yksilölliseen koulutusprojektiin, josta yksilöt voidaan myös tuottaa itse vastuullisina. Niin 
kansainvälisesti kuin Suomessakin on viime vuosikymmeninä todettu, että tasa-arvo 
koulutusmarkkinoilla ei toteudu, sillä suurimman hyödyn markkinoista ottaa irti 
hyväosainen keskiluokka, joka pyrkii mahdollistamaan paremman pärjäämisen ja keksii 
keinot asemansa varmistamiseksi (esim. Lauder & Hughes 1999, 135;  Reay, David & Ball 
2005, 159–163; Seppänen 2006; Kosunen 2016). Investoinnin ja yksilöllisen vastuun 
puhetapoja onkin syytä kyseenalaistaa erityisesti palaamalla kysymykseen siitä, mikä 
lopulta on aidosti mahdollista ja kenelle. Yksilöitä vastuuttava puhetapa jättää huomiotta 
aidot taloudelliset esteet, jollaisena esimerkiksi valmennuskurssi saattaa näyttäytyä.  
 
Markkinaehtoisuuden lisääntymisen koulutuksessa on muun muassa todettu toimivan 
vastaan koulutusjärjestelmän peruskriteeriä, eli sen takaamista, että jokaisella olisi 
mahdollisuus osallistua reilusti kilpailuun koulutuksen tuottamista pätevyyksistä (Lauder & 
Hughes 1999, 131–138). Valmennuskurssien, korkeakoulutuksen avoimuuden ja sen myötä 
työmarkkina-asemien tavoittelun mahdollisuuksien välisiä esteitä ja linkkejä tulisikin 
tarkastella kattavammin. Tulokseni linkittyvät myös laajemmin tarpeeseen tarkastella 
markkinamekanismien, vähittäin tapahtuvan koulutuksen yksityistymisen ja sitä tukevan ja 
toisaalta sen synnyttämän yksilökeskeisen puhetavan vaikutuksia koulutuspolitiikassa 
koulutusmahdollisuuksien yhdenvertaisuuden toteutumisen näkökulmasta.   
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Jos valmennuskurssien kysyntä ja niihin investoinnin hyväksyvä kulttuuri on olemassa, on 
myös kysyttävä, katoaako valmennuksen ilmiö, kun pitkää valmistautumista vaativista 
pääsykokeista Opetus – ja kulttuuriministeriön tuoreen esityksen (OKM 2016a) mukaisesti 
luovutaan ja siirrytään jatkossa pääsääntöisesti ylioppilastutkintoon perustuvaan 
valintajärjestelmään.  Yksi vaihtoehtoinen skenaario on, että valmennustoiminta siirtyy 
entistä voimakkaammin toisen asteen sisälle keskittyen hakijoiden valmentamiseen 
ylioppilaskokeisiin. Tämä tulkinta tukee aiemmin esiin nostettuja ajatuksia valmennuksen 
asemasta tulevaisuudessa ja lukioista mahdollisena uutena markkinarakona 
valmennuskurssiyrityksille (Räisänen ym. 2014, 91; Kosunen ym. 2015, 345; Kosunen & 
Haltia, arvioitavana). Teema vaatisi kuitenkin lisää selvitystä ja tutkimukseni tulokset onkin 
toivottavaa ymmärtää yhtenä avauksena yksityistymiskeskustelulle siirtymässä toiselta 
asteelta kolmannelle. Esitän, että jatkossa valmennuskurssiyritysten näkyvyyttä ja toimintaa 
sekä valmennuksen asemaa erityisesti toisen asteen oppilaitoksissa tulisikin selvittää. Tältä 
pohjalta myös opiskelijavalintojen uudistamista olisi mietittävä tarkkaan, jotta järjestelmä 
rakentuisi aidosti hakijan soveltuvuutta ja motivaatiota mittaavaksi sen sijaan, että edes 
potentiaalisella tasolla olisi olemassa mahdollisuus hankkia taloudellisella pääomalla 
etumatkaa valinnoissa menestymiseen. 
 
Lopuksi haluan vielä palata siihen, miksi kaikki edellä käsittelemäni on tärkeää. 
Koulutusmahdollisuuksien tasa-arvoinen takaaminen on yksi keskeisimmistä keinoista, jolla 
voidaan lisätä yhteiskunnallisen tasa-arvon toteutumista, sillä koulutus on merkittävä linkki 
pidemmässä yksilöiden mahdollisuuksien ketjussa (Nori 2011, 58). Yksilöiden tasolla 
toteutuvissa yhdenvertaisissa mahdollisuuksissa kouluttautua ja saavuttaa toiveitaan 
vastaava asema yhteiskunnassa voidaan lopulta nähdä olevan kyse myös koko suomalaisen 
hyvinvointiyhteiskunnan toiminnan ytimestä. Kuten Simola ym. (2015, 116–117) ovat 
esittäneet, ilman kaikille taattavia tasapuolisia mahdollisuuksia yksilöiden vapaus 
kouluttautua ei ole aitoa vapautta, vaan näyttäytyy vain joidenkin hyväosaisten etuoikeutena.  
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LIITTEET 
 
Liite 1.  
 
Haastattelurunko 
1. Hakijan tausta 
a) Kerro itsestäsi, kuka olet, minkä ikäinen, mitä opiskellut aiemmin 
 b) Koulutuspolun kuvaus 
 Kerro miten olet päätynyt tähän tilanteeseen? Mihin koulutukseen hakee? Miten 
päätynyt hakemaan kyseiselle alalle? 
 Mitä kouluja käynyt tähän asti? Mikä peruskoulu? Mikä lukio? 
 Millaisia opintoja tai painotuksia takana?  
 Millaisia valinnaisia opintoja? Miksi valinnut näitä aineita? 
 Jos ylioppilas, mitkä aineet on kirjoittanut? Miksi? 
c) Kulttuurinen & sosiaalinen pääoma 
 Millaisia harrastuksia ja kiinnostuksen kohteita vapaa-ajalla? 
 Miten kokee oman koulunkäynnin sujuneen verrattuna omiin perheenjäseniin? 
 Mitä omat kaverit hakutuvat opiskelemaan? 
2. Hakeutumisen valinnat  
a) Koulutusalavalinta 
 Miksi haluaa opiskelemaan kyseistä alaa? (jos ei tullut alussa ilmi) 
 Miten lähipiiri suhtautuu valintaan hakea kyseiseen koulutukseen? 
b) Valmennuskurssille hakeutuminen valintana 
 Miksi on päättänyt tulla kurssille? 
 Miten lähipiiri suhtautuu valintaan tulla valmennuskurssille? (Miten huoltajat 
suhtautuvat?) 
c) Toiveet ja odotukset  
 Millaisia odotuksia kurssia kohtaan on? Mitä konkreettisesti odottaa saavansa 
kurssilta? 
 Miten ajattelee kurssin vaikuttavan mahdollisuuksiin päästä opiskelemaan? 
 Miten kuvailisi muita kyseiselle alalle hakijoita? Ketä he voisivat olla? 
o Ikä, sukupuoli, etnisyys, millaisia taustoja ja henkilöitä. Konkreettinen 
kuvailu 
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3.  Valinta valmennuskurssimarkkinoilta 
 Miten päätyi valitsemaan kyseisen kurssin ja yrityksen tarjonnasta? Miksi juuri tämä 
kurssi eikä joku muu? 
 Miettikö muita vaihtoehtoja? 
 Mitä ajatuksia siitä, että osa kursseista on alkanut jo viime vuoden syyskuussa? 
o Mukaan mahdollisesti sivu yrityksen nettisivuilla esitetystä 
kurssitarjonnasta, jota voidaan katsoa yhdessä 
 Miksi valinnut tällaisen kurssimuodon? (Intensiivikurssi ja kontaktiopetus) 
4. Kurssien maksullisuus  
a) Kurssin hinta 
 Paljonko kurssi on maksanut?  
 Mitä ajatuksia siitä, että kurssi maksaa? 
b) Kurssin kustannusten kattaminen 
 Miten rahoittaa kurssin?  
 Miten rahoittaa elämisen kurssin aikana? 
c) Investointipäätös 
 Miksi ajattelee, että valmennuskurssiin ja hakuprosessiin kannattaa sijoittaa rahaa?  
 Mistä raha on pois? 
5. Arvostukset 
 Millaisia näkemyksiä siitä, onko kaikilla ihmisillä samanlainen mahdollisuus 
hakeutua yliopistoon Suomessa?  
 Miksi ajattelee näin? 
 Pitäisikö olla? 
 Millaisia näkemyksiä siitä, onko kaikilla ihmisillä samanlaiset mahdollisuudet 
osallistua valmennuskurssille?  
 Miksi ajattelee näin? 
Lopuksi 
 Mitä pääsykokeen jälkeen? Mitä jos et pääse opiskelemaan? 
 Mitä vanhempasi tekevät työkseen? (Jos ei ole tullut ilmi aiemmin haastattelussa) 
 Odotatko hetken, niin tarkistan olenko muistanut kysyä kaiken? 
 Onko jotain mitä haluaisit lisätä aiheeseen tai mitä en tajunnut kysyä? 
 Voinko ottaa myöhemmin yhteyttä, jos tarvitsee palata asiaan? 
 
  102 
Liite 2. 
 
Haastattelupyyntö 
 
 
Opiskelen yleistä kasvatustiedettä Helsingin yliopistossa ja teen pro gradu-tutkielmaa 
valmennuskursseista osana yliopistoon hakeutumista. Olen kiinnostunut kurssin opiskelijoiden 
näkemyksistä liittyen valmennuskurssiin ja pääsykokeisiin valmistautumiseen. Kurssien 
opiskelijoiden näkemyksiä ei ole aiemmin tutkittu ja siksi osallistumisesi tutkimukseeni olisi 
erityisen tärkeää. 
 
Toteutan tutkimukseni henkilökohtaisten haastatteluiden muodossa ja toivoisinkin, että haluat 
osallistua haastatteluun. Opiskelijoiden haastattelut toteutetaan huhtikuun aikana ja yksi 
haastattelu vie aikaasi vain noin tunnin verran. Haastattelut ovat anonyymeja ja niitä käsitellään 
luottamuksellisesti. 
 
 
Merkitse alle halukkuutesi osallistua haastatteluun: 
 
 
Haluan osallistua haastatteluun   ________ 
 
En halua osallistua haastatteluun  ________ 
 
 
Mikäli olet halukas osallistumaan tutkimukseeni, ole hyvä ja täytä yhteystietosi alle: 
 
Nimi:  
 ____________________________________________________________________ 
 
Puhelinnumero: 
 ____________________________________________________________________ 
 
Sähköposti:  
 ____________________________________________________________________ 
 
 
 
Otan halukkaisiin yhteyttä sopiakseni tarkemman ajankohdan ja paikan haastattelulle. 
 
Kiitos vastauksesta! 
 
Hanna Ahtiainen 
050-5493599 
hanna.ahtiainen@helsinki.fi 
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Liite 3. 
 
TUTKIMUSSUOSTUMUS 
 
 
Tutkimme opiskelijoiden näkemyksiä ja kokemuksia korkeakoulutukseen hakeutumisesta. 
 
Tutkimusaineisto hankitaan haastattelemalla ja ne kestävät keskimäärin noin 1t – 1t 30min.  
 
Haastattelut tallennetaan äänittämällä ja ne puretaan tekstimuotoon. Tutkimusraporteissa 
voidaan esittää esimerkkejä aineistosta. Haastatteluun osallistuneiden henkilöllisyyteen, eikä 
muita tunnistamiseen liittyviä tietoja esitetä missään yhteydessä. Haastatteluaineisto käsitellään 
ja säilytetään ehdottoman luottamuksellisesti. Tutkimusaineistoja käsittelevät tutkijat, 
tutkimusavustajat ja litteroijat, joita kaikkia sitoo vaitiolovelvollisuus. 
 
Haastatteluun osallistuminen on vapaaehtoista ja haastateltava määrittelee millaiseen käyttöön ai-
neiston voi luovuttaa.  
 
Suostun haastatteluun ja annan luvan haastatteluaineiston tutkimus- ja opetuskäyttöön 
  
 
kyllä  ei  
 
Aineiston saa myös arkistoida mahdollista myöhempää tutkimuskäyttöä varten   
 
kyllä  ei  
 
Päiväys …… /…… 2016 
 
 
………………………………………………….       ………………………………………………… 
Haastateltavan allekirjoitus ja nimenselvennös  
       
…………………………………………………..      ………………………………………………… 
Haastattelijan allekirjoitus ja nimenselvennös 
  
Lisätietoja tutkimuksesta: 
 
Hanna Ahtiainen 
Helsingin yliopisto 
hanna.ahtiainen@helsinki.fi 
+358505493599 
 
Sonja Kosunen 
Tutkijatohtori 
Koulutussosiologian ja –politiikan tutkimusyksikkö (KUPOLI) 
Helsingin yliopisto 
sonja.kosunen@helsinki.fi 
+358504487235 
 
Kiitos osallistumisesta! 
